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Eu tenho a medida que
designo — e este € 0
esplendor de se ter uma
linguagem. Mas eu tenho
muito mais a medida que
néo consigo designar. A
realidade é a matéria-prima,
a linguagem é o

modo como vou buscé-la
— e como ndo acho. Mas
é 0 do buscar e ndo
achar que nasce o que eu
ndo conhecia, e que
instantaneamente
reconhego. A linguagem
é 0 meu esforco humano.
Por destino tenho que ir
buscar e por destino
volto com as méaos
vazias. Mas — volto com
o indizivel. O indizivel s6
me podera ser dado
através do fracasso de
minha linguagem. S
quando falha a
construgdo, € que
obtenho o que ela ndo
conseguiu.

(Clarice Lispector, A paixao segundo GH)



RESUMO

O presente trabalho foi desenvolvido com uma turma de alunos do oitavo ano, Ensino
Fundamental, em uma escola da rede publica estadual, na cidade de Vilhena, Rondénia. Para
tanto, nos filiamos na Analise de Discurso Materialista, de Michael Pécheux na Franga e Eni
Orlandi no Brasil, na relacdo com a Historia das Ideias Linguisticas, também praticada no
Brasil, e com a Semantica da Enunciagdo. Objetivamos trabalhar a gramatica de uma forma
distanciada do ensino filiado a categorizacdo das formas linguisticas, alicercando-nos em uma
prética na qual pudemos mobilizar o funcionamento da lingua acionando nog¢des discursivas e
enunciativas. Intentamos, desde a elaboragéo do Projeto de Intervengéo, nos debrugarmos sobre
o livro didatico, em uso na escola, de modo que pudéssemos compreender a forma que este
material propde o ensino e a aprendizagem de gramaética, para, consequentemente, propormos
uma forma de ensino ressignificada. Tendo como suporte as teorias nas quais nos filiamos,
investimos em uma préatica de ensino que se propde a desestabilizacdo dos sentidos que circulam
como evidentes sobre 0 ensino de gramatica, sedimentados nos instrumentos de ensino, dando
visibilidade ao funcionamento da lingua. Para dar consequéncia a articulacdo a AD e a HIL, o
trabalho foi conduzido de forma que se pudesse compreender como 0 componente sujeito, em
funcionamento no texto, na imbricacdo da linguagem verbal a ndo-verbal, que possibilitam a
producdo de sentidos, aos quais nossos gestos de interpretacdo se inscrevem. Para tanto,
mobilizamos textos em forma de tira, em circulacdo no livro didatico, a partir da qual demos

visibilidade a ocupacéo do lugar sintatico de sujeito e a producdo de sentidos.

Palavras-chave: Analise de Discurso. Semantica da Enunciacdo. Historia das ldeias

Linguisticas. Sujeito. Livro Didatico.



ABSTRACT

The present work was developed with a group of eighth grade students, Elementary School, in
a state public school, in the city of Vilhena, Rondonia. To this end, we joined the Analysis of
Materialist Discourse, by Michael Pécheux in France and Eni Orlandi in Brazil, in the
relationship with the History of Linguistic Ideas, also practiced in Brazil, and with the
Semantics of Enunciation. We aim to work grammar in a way that is distant from teaching
affiliated to the categorization of linguistic forms, basing ourselves on a practice in which we
were able to mobilize the functioning of the language by triggering discursive and enunciative
notions. Since the elaboration of the Intervention Project, we have tried to focus on the textbook,
in use at school, so that we could understand the way that this material proposes teaching and
learning grammar, so that, consequently, we propose a way of teaching resignified. Based on
the theories we are affiliated with, we invest in a teaching practice that aims to destabilize the
senses that circulate as evident in the teaching of grammar, based on teaching instruments,
giving visibility to the functioning of the language. In order to give consequence to the
articulation between AD and HIL, the work was conducted in a way that it could be understood
as the subject component, operating in the text, in the overlapping of verbal to non-verbal
language, which enable the production of meanings, to which our gestures of interpretation are
inscribed. For this, we mobilized texts in the form of a strip, circulating in the textbook, from
which we gave visibility to the occupation of the syntactic place of subject and the production

of meanings.

Keywords: Discourse Analysis. Enunciation semantics. History of Linguistic Ideas. Subject.

Textbook.
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INTRODUCAO

Iniciamos rememorando o ano de 2018, que comegou com uma grande expectativa pelo
ingresso no mestrado, 0 PROFLETRAS, ha exatamente 20 anos apés a conclusao da graduacéo
em Letras — Portugués/Inglés. Neste periodo, passamos por alguns cursos de especializacdo e
formagdes docentes, pois as inquietacbes em torno do ensino-aprendizagem sempre
funcionaram como impulso em busca de aprimoramento para nossa pratica em sala de aula.

As leituras de autores que defendiam uma forma de ensino-aprendizagem, em lingua
portuguesa, que fosse mais proxima de situag@es concretas da realidade vivenciada pelos alunos
sempre nos motivavam.

Assim, durante todo o trajeto da nossa docéncia, nossos conhecimentos acerca das
discussbes que ocorriam (e ocorrem) sobre o0 ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa,
doravante LP, sempre apontavam para a necessidade de nos movermos na busca de ampliar a
compreensdo sobre o nosso objeto principal de trabalho, a propria lingua. Além de que nos
sentiamos impotentes diante de situacdes as quais clamavam a¢des que, na maioria das vezes,
desconheciamos.

Inimeras vezes indagamos, fosse em reunides pedagdgicas, formacBes continuadas e
outros eventos: “O que querem do meu trabalho, afinal?” Ensino a ler? A escrever? Ou o
contetdo referente a série na qual o aluno se encontra? Como resposta, 0 maximo que recebia
eram formularios para serem preenchidos, normativas para serem lidas e atendidas. Entretanto,
“quem procura acha”, trazendo uma voz que ressoa no espaco “folclérico”, e encontramos no
Programa a oportunidade de debulhar algumas das inquietacdes e promover outras.

Foi dessa forma que nos identificamos com a concepc¢ao do ProfLetras, a medida que “a
pesquisa devera [...] ser de natureza interpretativa e/ou interventiva, ou de interpretacdo da
realidade [...]”, a partir da elaboragdo de uma “proposta para enfrentar o problema”, apresentada
no inciso VII do artigo 4°, de onde advém o nome “Projeto de Intervencao”, conforme se 1€ no
artigo 3° da Resolucdo n? 001/2014 Conselho Gestor, de 23 de abril de 2014. (SANTOS;
SARIAN, 2018, p. 340).

Conscientes de que “o problema”, conforme supracitado, a ser enfrentado no que tange
ensino-aprendizagem de LP, ha que ser compreendido como “os problemas”, diante de
inimeras possibilidades para o “enfrentamento”, pois, em se tratando de pesquisa, para o

professor de Letras, as possibilidades sdo bastante amplas e relevantes, sempre nos
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questionamos sobre 0 “qué” e “como” ensinar na disciplina de LP, de forma que o ensino e
aprendizagem fossem realmente significativos para o aluno.

S&o muitas as questdes que permeiam nosso trabalho e que nos desafiam a insistir na
busca por respostas. Uma dessas questdes corrobora, em outras palavras, com o que propde
Gallo (1990, p. 22), quando questiona: “Qual é o objetivo da pratica do ensino de lingua
portuguesa?”, ou, em outras situagoes, ja nos perguntamos: Por que precisamos da maior carga
horéria do curriculo escolar, se os alunos, ao ingressarem na escola, ja falam o portugués?
Considerando o fato que a Lingua Inglesa, por exemplo, que € estranha aos alunos, em especial,
aos das escolas publicas, contamos com apenas uma aula na grade curricular, no caso do estado
de Rond6nia, enquanto temos cinco aulas para trabalhar a LP, a maior carga horéria do
curriculo, e os alunos ja vém para a escola falantes do idioma.

Podemos mencionar uma das questdes que nos conduzem a reflexdo proposta
anteriormente, retomando Gallo (1989) que, em sua dissertagéo, trata do processo de passagem
do discurso oral (DO) para o discurso escrito (DE), como um dos fundamentos do ensino da
lingua. Segundo a autora, “a passagem do D. O. para o D. E. ¢ um processo permanente e que
o0 objetivo da escola deverd ser propiciar, explicitar e aprofundar esse processo” (GALLO, 1989,
p. 129), de forma que “o aluno seja capaz de produzir essa passagem, sempre que necessario,
dentro e fora da escola”. (Ibidem, p. 129).

Entre outros apontamentos de autores (pesquisadores e professores) que se preocupam
com a questdo do ensino e da aprendizagem da lingua, corroboramos, ainda, com Gallo (1990,

p. 25), ao postular que

a Unica garantia que podemos ter, enquanto professores de lingua portuguesa
é a de propiciar condi¢des para que nossos alunos possam se inscrever em
posi¢des-sujeitos de discursos onde o efeito AUTOR ¢é possivel, ou seja, em
outros discursos que ndo sejam somente circulares e auto-avaliativos, como é
0 caso do discurso didatico-pedagdgico. (grifo da autora).

Por outro lado, a Linguistica coloca em evidéncia que se aprende a lingua falando “a
lingua”, e ndo somente estudando sobre “a lingua”. Dessa forma, compreendemos a importancia
de se trabalhar no¢es de carater estruturais, em nosso caso, a sintaxe, pois sabemos que € papel
da escola garantir o dominio da norma culta para o acesso efetivo aos bens culturais, ou seja,
garantir o pleno exercicio da cidadania. Esta ¢ a “Gnica razdo que justifica a existéncia de uma
disciplina que ensine lingua portuguesa a falantes nativos de portugués”. (PFEIFFER; SILVA,
2014, p.105).
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Concebemos o trabalho com a lingua de suma importancia para a formacdo dos
educandos, portanto, cabe & escola promover aos alunos o0 acesso ao saber, sobre a lingua, de
carater cientifico. E do nosso conhecimento que o modo calcado em métodos tradicionais, como
os contetdos na disciplina de LP, em especial, os que se referem a gramatica, vém sendo
trabalhados, tem sido visto como algo pouco produtivo, um fator que nos impulsionou neste
empreendimento.

Movidas pelas inquietacdes e afetadas pelas nocbes discursivas e semanticas,
primeiramente nas disciplinas cursadas, e, posteriormente, na construcdo do Projeto de
Intervencdo, e como forma de dar consequéncia, na pratica, a essas questdes, optamos pelo
trabalho com a gramética, como forma de enfrentar esse problema, a medida que, de acordo
com as normativas do Programa, Resolucdo n° 002/2018 — Conselho Gestor, de 11 de setembro
de 2018, Art. 1, inciso I:

A pesquisa devera ser de natureza obrigatoriamente interventiva e ter como
tema/foco/objeto de investigagdo um problema da sala de aula do Ensino
Fundamental em que atua o mestrando no que concerne ao ensino e
aprendizagem na disciplina de Lingua Portuguesa.

Com a realizacdo deste Projeto de Intervencdo, buscamos compreender como o livro
didatico Portugués Linguagens, de autoria de Cereja e Magalhdes, destinado ao 8° ano do
Ensino Fundamental, propde o ensino-aprendizagem da lingua portuguesa, em especial, da
gramatica. Realizamos um recorte e escolhemos um componente da sintaxe, o “sujeito”, o qual
trabalhamos a partir da mobilizagdo de textos do formato “tira” proposto pelo proprio livro
didatico, bem como outros materiais por nds selecionados.

Buscamos, junto as teorias nas quais nos filiamos, uma forma de trabalho vislumbrando
a gramatica nas “abordagens da lingua”. (DIAS, 2021, no prelo, p.8). Sabendo que a pratica
docente, no que tange ao conhecimento linguistico, na maioria, é voltado para as formas da
lingua, mobilizamos a noc¢do epilinguistica que trata do funcionamento da lingua,
diferenciando-se da visdo metalinguistica, que prioriza o trabalho com a estrutura da lingua.

Desenvolver a capacidade epilinguistica envolve “levar o aluno a manipular o texto de
diversas maneiras ¢ de forma consciente” (WANSER; RESENDE, 2013, p. 7). Portanto, de
acordo com esta concepcdo, as atividades com a lingua devem ser significativas, levando o
aluno “a trabalhar o material da expressdo linguistica por meio das escolhas do falante dentre

as formas fornecidas pela lingua”. (Ibidem, 2013, p. 7).
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Para tanto, acionamos nog¢des propostas pela Andlise de Discurso, tais como leitura,
texto e autoria, por meio das quais chegamos aos conceitos de gestos de leitura, parafrase,
polissemia, memoria discursiva, formag6es discursivas e condi¢des de producdo, para citar
alguns. Da Semantica da Enunciacdo, mobilizamos as nog¢des de lugar sintatico do sujeito,
pertinéncia enunciativa e referencial histérico, que foram colocadas em evidéncia por meio de
exercicios de formacéo de redes enunciativas, principalmente.

Quanto a Historia das Ideias Linguisticas, nos propusemos a trabalhar com o dicionario
e a gramatica, concebendo-os como instrumentos linguisticos, desestabilizando o ideal de
completude da lingua em funcionamento em diferentes esferas, sobretudo, na escola, afastando-
nos dos métodos conteudistas no trabalho com a lingua, em especial, com a gramatica,
conforme ha tempos vém sendo praticados nas institui¢oes de ensino.

Assim, organizamos esta dissertacdo em trés capitulos, de modo que, no Capitulo I,
demos visibilidade aos lugares que nos constituem como sujeitos no processo de linguagem,
compreendendo a cidade de Vilhena e estendendo-se para a escola-cenario do nosso trabalho,
o Colégio Tiradentes da Policia Militar V. Neste capitulo, intentamos, ainda, reiterar o
alinhamento do nosso trabalho com o que propéem os documentos oficiais que norteiam o
ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa, de um lado, e os deslocamentos produzidos a
luz das teorias mobilizadas, de outro.

No Capitulo I, procuramos colocar em evidéncia o processo de construcdo da proposta
interventiva, apresentando as inquietacdes e motivacdes que nos possibilitaram investir neste
empreendimento, o percurso de todo o descortinamento deste processo até a construcdo do
produto final, bem como o entrelacamento teérico e metodoldgico que nos fundamentaram.

No Capitulo Ill, demos visibilidade, de forma detalhada, no batimento descricdo -
interpretacdo, a todas as atividades desenvolvidas durante a intervencdo. O projeto interventivo
foi constituido em cinco etapas, no entanto, algumas das atividades se desdobraram em outras,
resultando em nove atividades, pois, assim como um rio, aprendemos a contornar 0s obstaculos
encontrados pela frente, a fim de atingirmos nossos objetivos.

Ainda no Capitulo I1l, selecionamos, para anélise, dois dos trinta textos que compdem
a coletanea de tiras, que se referem, de modo especifico, aos contetdos trabalhados durante a
intervencdo, os quais deram visibilidade aos gestos de leitura e interpretacdo dos sujeitos-
alunos.

Concluimos nosso trabalho de intervencdo com uma mostra de todos os trabalhos

realizados pelos alunos, durante o trajeto interventivo, junto aos pais e a comunidade escolar.
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Um evento que também proporcionou aos sujeitos-alunos a exposicdo de seus dizeres,
condigdes as quais concebemos apropriadas para “criar reais espagos interpretativos nos quais
os alunos se inscrevam no interdiscurso, criando sitios de significAncia e, portanto,
historicizando seus sentidos e colocando-se ativo no funcionamento da linguagem”.
(PFEIFFER, 2003, p. 103).

Convidamos os leitores a conhecerem nosso trabalho de ensino de gramaética, a partir do
qual produzimos as condigdes para a realizacdo de experimentos com a lingua, nos quais 0s
alunos e a professora, autora deste trabalho, puderam apropriar-se de seus dizeres, ampliando

seus conhecimentos no que tange ao componente sintatico sujeito.
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1. O LUGAR DO QUAL FALAMOS
1.1 A cidade-cenario deste trabalho

Figura 1 - Imagem de Vilhena

Fonte: Jornal Extra de Rondonial.

Vilhena € a cidade rondoniense que nos acolheu no ano de 2003, quando decidimos, em
familia, nos mudarmos do Estado do Parana, da cidade de Umuarama. Viemos em busca de
melhores condicdes de trabalho, principalmente para 0 meu esposo, por ndo estar satisfeito com
o trabalho que o mantinha distante de casa e da familia por muitos dias seguidos.

O plantio de soja, em plena expansao naquele periodo, principalmente na regido Centro-
oeste, nos permitia vislumbrar melhores condic¢des de trabalho com o transporte de grdos de
Mato Grosso a Porto Velho-RO, tornando Vilhena um local apropriado para constituirmos
moradia.

Somou-se também o fato de que nesta regido do pais a demanda de professores era
maior em relacdo a regido Sul, os concursos para professores eram mais constantes em se
comparando com o Estado do Parana. Assim, na busca por uma certa estabilidade profissional,

entre outras perspectivas, nos propusemos a nos mudar do nosso estado de origem.

IDisponivel em: https://www.extraderondonia.com.br/2020/08/27/ibge-vilhena-e-0-40-municipio-mais-populoso-com-102-
mil-habitantes-e-pimenteiras-o-menor-com-2-148-em-ro/. Acesso em: 02 dez. 2020.


https://www.extraderondonia.com.br/2020/08/27/ibge-vilhena-e-o-4o-municipio-mais-populoso-com-102-mil-habitantes-e-pimenteiras-o-menor-com-2-148-em-ro/
https://www.extraderondonia.com.br/2020/08/27/ibge-vilhena-e-o-4o-municipio-mais-populoso-com-102-mil-habitantes-e-pimenteiras-o-menor-com-2-148-em-ro/
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Conhecida como cidade “Portal da Amazonia”, Vilhena é a primeira cidade no sentido
Mato Grosso - Ronddnia, delimitando, assim, os municipios de Comodoro/MT e Vilhena/RO.

De acordo com o site? oficial do municipio, 0 nome “Vilhena”, denominado por Candido
Mariano da Silva Rondon, foi em homenagem ao ex-chefe Alvaro Coutinho de Melo Vilhena,
maranhense, engenheiro chefe da Organizacgdo da Carta Telegréfica Pablica, que, em 1908, foi
nomeado pelo Presidente da Republica, Diretor Geral dos Telégrafos.

Neste sentido, podemos citar Guimarées (2003, p.54), ao afirmar que “um nome, ao
designar, funciona como elemento das rela¢6es sociais que ajuda a construir e das quais passa
a fazer parte. Dar nome a algo [...] é dar-lhe existéncia historica”.

Ainda conforme o site oficial deste municipio, podemos ler que:

A histéria de Vilhena data do inicio do século XX, por volta de 1910, com a
passagem por estas terras da expedicdo chefiada pelo Tenente Coronel
Céandido Mariano da Silva Rondon, quando fixou nos campos do Planalto dos
Parecis um posto telegrafico, na linha Cuiaba/Santo Anténio do Alto Madeira,
onde ligariam as principais cidades da regido Oriental do Pais, Cuiaba/Porto
Velho, construindo milhares de quildmetros de cabos telegréficos e fazendo
surgir vilas em torno dos postos.

Vilhena é a entrada da Amazénia Ocidental e teve seu povoamento entre as décadas de
60 e 70, caracterizado por varios fatores, entre os quais podem ser destacados, de acordo com
a pagina oficial da cidade: fluxo migratorio das regides mais populosas do pais (Sudeste/Sul),
a procura de novas areas para melhoria do desenvolvimento econdmico; a existéncia de um
clima agradavel, préprio da regido de planalto; as riquezas das matas locais (muita madeira,
hoje quase esgotada); a construcdo da rodovia de interligacdo (Brasilia/Acre) BR-364, pelo
Presidente Juscelino Kubitscheck.

Recentemente, nas duas Ultimas décadas, pode-se constatar um consideravel movimento
migratorio para esta regido, principalmente oriundo da regido Sul do pais, em vista da crescente
producéo de gréos que requer o transporte por caminhdes de porte grande, como as carretas
articuladas. Dessa forma, Vilhena possui atualmente uma populagdo aproximada de 102.200
habitantes, segundo dados do IBGE/2020, e densidade demogréafica de 6,62 hab/km.

Em relagdo ao setor educacional, quanto ao nivel superior de educacéao, Vilhena conta
com um campus da Universidade Federal de Rond6nia— UNIR, um campus do Instituto Federal
—IFRO, de competéncia da Unido, que oferece alguns cursos como Matematica e Arquitetura,

além de cursos profissionalizantes, bem como seis ou sete outras faculdades privadas.

2 Disponivel em: http://www.vilhena.ro.gov.br//index.php?sessao=h054603368nch0&id=150. Acesso em: 28 nov. 2020.


http://www.vilhena.ro.gov.br/index.php?sessao=b054603368ncb0&id=150
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Vilhena também conta com 11 escolas estaduais que compreendem o Ensino
Fundamental, 6° aos 9° anos, 0 Ensino Médio e o CEEJA, onde funciona a Educacéo de Jovens
e Adultos - EJA.

Ao municipio compete a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, séries iniciais,
distribuidos em vérias escolas urbanas e algumas rurais.

Contamos, ainda, com algumas escolas privadas que oferecem desde a Educacéo Infantil
até o Ensino Médio, estendendo-se a cursos preparatorios para vestibulares, concursos e para o
ENEM.

Acreditamos que os recortes apresentados, embora de uma forma suscinta, permitiram
dar visibilidade aos aspectos histérico-geograficos e socioeconémicos do lugar de onde
falamos, consequentemente, quem somos, pois, de acordo com a perspectiva discursiva, a
cidade, enquanto espaco material, significa, uma vez que tem sua historicidade, ou seja, trata-
se de um “espaco de significacdo, afetado pela interpretagéo, pela ideologia, em que sujeitos
vivem”. (ORLANDI, 2010, apud SANTANA, 2019, p. 21).

1.2 A escola-cenario: memodrias e sentidos ecoam

Figura 2 - Fachada da Escola— CTPM

) COLEGIO TiRgogys
GOVERND DO ESTADO DERORDNARN ') DA POLICIA ML

SECRETARIA DE SEGURANCA.DEFEShECIDADANA
SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCACAO

Fonte: Paginas do Facebook da Escola.

Instituido recentemente, onde funcionava a Escola Estadual de Ensino Fundamental e
Médio Zilda da Frota Uchoa, o Colégio Tiradentes da Policia Militar V - CTPM V - € uma
instituicdo publica de ensino, autorizada pela Lei n® 4.058, de 15 de maio de 2017, publicada
no DOE n° 89, de 18 de maio de 2017, criada pelo decreto n® 21.968, de 22 de maio de 2017,
publicado no DOE n° 24, de 22 de maio de 2017°.

3Informacgdes extraidas do PPP (2019), que, de acordo com a supervisio da escola, encontra-se, atualmente, em fase de
aprimoramento.
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Funciona sob gestdo compartilhada - Secretaria de Educagdo do Estado de Rondénia -
SEDUC, subordinada a Coordenadoria Regional de Ensino de Vilhena, que, como
mantenedora, estabelece diretrizes conjuntamente com a Secretaria de Estado da Seguranca,
Defesa e Cidadania - SESDEC, com a participacdo direta da Policia Militar do Estado de
Rondo6nia, através do 3° Batalhdo de Policia Militar e oferece os ensinos de nivel fundamental
e médio aos estudantes de Vilhena®.

Contando com uma area de 13.500,00m? (treze mil e quinhentos metros quadrados),
com edificacdo de 3.004,08m2 (trés mil e quatro metros e oito centimetros quadrados) e uma
area livre de 8.000 m2 (oito mil metros quadrados), temos o maior dos estabelecimentos
educacionais de Vilhena, na categoria publica estadual, em que as edificacGes sdo compostas
por 6 blocos, 2 anexos, uma extensa area verde, quadra poliesportiva, bicicletario e outras
dependéncias como auditorio, biblioteca, laboratdrio de quimica e de informatica, refeitorio,

cozinha ampla e cantina terceirizada.

Fonte: Facebook da escola.

4Informac0es extraidas do PPP (2019), que, de acordo com a supervisdo da escola, encontra-se, atualmente, em fase de
aprimoramento.
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Somam-se, ao todo, 21 salas de aulas climatizadas. Considerando o funcionamento da
instituicdo nos periodos matutino e vespertino, contamos com 42 turmas de alunos que
comportam o Ensino Fundamental (6° ao 9°) e o Ensino Médio, todos os anos®.

A Escola oferece Atendimento Educacional Especializado (AEE), que atende os alunos
de acordo com suas necessidades e intérpretes de Libras que acompanham os alunos em sala de
aula.

O CTPM V conta com 103 funcionarios, assim distribuidos: corpo docente, funcionarios
da equipe administrativa, da equipe pedagdgica e da equipe auxiliar de servicos gerais.

Dos 103 funcionarios da Escola, 34 sdo docentes, dos quais 3 possuem vinculo por
contrato emergencial e os demais sdo estatutarios. Temos conhecimento de que dois dos
professores sdo mestres, uma professora mestra em Educacdo e uma em Geografia. Dois sdo
mestrandos, sendo uma professora vinculada ao Profletras e um professor ao ProfHistoria,
ambos ofertados na Unemat/Céceres-MT. A maioria dos docentes possuem a titulagdo de
especialistas em suas respectivas areas.

A escola é dirigida por gestdo compartilhada e colegiada, que abrange os 0rgdos
colegiados e os 6rgdos complementares®, e, do ponto de vista pedagdgico, norteia-se pelos

principios apresentados no recorte a seguir:

Os professores devem ser capazes de trabalhar em ambientes escolares que
possam tornar-se centros de conhecimento coletivo e de solidariedade,
compreendendo a importancia de um discurso democratico e as contradi¢des
da diversidade cultural. E fundamental estar abertos & mudancas e
transformacdes para lidar com as diferengas e pluralidade, buscando estudos
inovadores que subsidiem a praxis educativa. Entende-se que o povo de posse
do saber elaborado podera vir a ter condigdes de se proteger contra a
exploracdo das classes dominantes se organizando para a construgdo de uma
sociedade melhor, menos excludente, e realmente democratica. Ndo se pode
esperar que tal organizagdo brote espontaneamente, mas sim por meio da
educacéo que pode caminhar lado a lado com a prética politica do povo. Sendo
assim, o profissional da educacdo assume aqui um papel, sobretudo politico.
Educadores e educadoras precisam perceber as possibilidades da acéo social
e cultural na luta pela transformacdo das estruturas opressivas da sociedade
classista. (PPP, 2019, p. 147, grifo nosso).

SInformacdes extraidas do PPP (2019), conforme supracitado.
6 Art. 209: O Conselho de Professores é 6rgdo colegiado de fungdo consultiva e deliberativa em assuntos pedagdgicos e
disciplinares com atuag&o restrita ao &mbito escolar, instituido com base na legislagao vigente. (PPP, 2019, p. 107).
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Dentre os aspectos apresentados neste trecho, destacamos dois que aludem de uma
forma mais aproximada ao trabalho que procuramos desenvolver no projeto de intervencao e
que almejamos dar continuidade na préatica docente, posteriormente ao mestrado.

O primeiro ponto refere-se a questdo da inovagdo, que condiz com 0 que noS
propusemos a trabalhar, ancoradas nas teorias discursivas, agregando os conceitos postulados
pela Semantica da Enunciacdo, de modo especifico, para o trabalho com a sintaxe, conforme as
atividades realizadas e expostas no Capitulo I11.

Assim, o sentido de inovacdo a que nos referimos consiste, entre outros aspectos, em
adotarmos as préaticas discursivas no ensino-aprendizagem de lingua portuguesa, como, por

exemplo, mobilizar a producédo do sentido, que, na perspectiva da enunciagéo,

nos conduz ao conhecimento da formacdo dos discursos e do sujeito
responsavel por eles, como também aos estudos do funcionamento da
sociedade. Isso ja demonstra que estamos adotando uma teoria, isto é, estamos
adotando a ideia de que a produgéo do sentido pela lingua é uma pratica social.
(DIAS, 2021, no prelo, p. 5).

Outro ponto o qual destacamos do mesmo recorte afirma que “o profissional da
educagdo assume aqui um papel, sobretudo politico”. Ao nos debrucarmos sobre o significante
politico, ressaltamos que, de acordo com as leituras da AD, o politico, compreendido
discursivamente, significa que “o sentido é sempre dividido, sendo que esta divisdo tem uma
direcdo que ndo ¢ indiferente as injuncdes das relaces de forca que derivam da forma da
sociedade na histéria”. (ORLANDI, 1998, p. 74).

Dessa forma, podemos dizer que para assumir o “papel politico” a que se refere o trecho
do PPP da escola, ha que se passar pelo discurso, dada suas condi¢6es de producdo e as relacbes
de forcas, lugares de onde véo falar os sujeitos que constituem o processo da escolarizagdo: o
aluno e o professor, principalmente.

Direcionando a compreensdo de que se prope o referido documento quanto ao ensino-

aprendizagem da lingua, pode-se ler que:

Como mediadores do processo ensino/aprendizagem e, especialmente por
trabalharmos na area de linguagens, cddigos e suas tecnologias, temos a nitida
compreensdo de que é nosso dever buscar meios de desenvolver em nossos
alunos habilidades e competéncias que lhes possibilitem formular, expressar
e expor seus pensamentos e opinides de maneira critica e autbnoma a fim de
torna-los leitores, produtores de textos e sujeitos ativos quanto ao uso das
diversas formas de linguagem. (PPP, 2019, p. 36).
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Compreendemos que este recorte coloca em movimento funcionamentos linguistico-
discursivos que remetem as nogdes e aos conceitos mobilizados filiados a AD, HIL e Semantica
da Enunciacdo durante o desenvolvimento do projeto de intervencao, o que, no trabalho com a
linguagem filiado a essas perspectivas teoricas, da-se as condicdes ao sujeito-aluno a
apropriagdo da “historicidade’ do conhecimento” (FERNANDES, 2018, p. 24), o que
compreendemos como uma forma de aprendizagem que permite ao sujeito-aluno “ver o
mundo”, pois, segundo Orlandi, “é preciso pensar a relacdo do sujeito com a linguagem como
parte da relacdo do sujeito com o mundo, em termos sociais e politico”. (ORLANDI, 1996, p.
90).

Destacamos, ainda, neste documento, o trecho “manejo de sua linguagem”, que postula
sobre o ensino de linguagem, referindo-se aos “educandos”. Ao passo que, pela AD,
compreendemos tal significante como efeito do processo de “apropriacdo dos conhecimentos”
(PECHEUX, 2009, p. 202), que, conforme Fernandes (2018, p, 21), “é propria do processo de
ensino-aprendizagem, visto que a relagéo entre a producdo do conhecimento e seu ensino nao
é reciproca, mas passa pelo sujeito, por sua constituicdo ideoldgica e por suas condicGes de
leitura/estudo”.

No que ainda tange o ensino de lingua portuguesa, o referido documento postula que:

Este planejamento percorre os caminhos da gramética normativa, da literatura
e da producdo textual abrindo um leque diversificado de possibilidades de
leituras de géneros textuais que aprimoram as competéncias linguisticas e
discursivas dos nossos educandos. Dentre as diversas possibilidades de
géneros textuais podemos elencar, portanto, os quadrinhos, diarios, blogs,
cartas, e-mails, propagandas, contos, cronicas, romances, poemas,
reportagens, entrevistas, bulas, receitas, editoriais, artigos cientificos, entre
varios outros. Em suma, a proposta aqui elaborada visa, sobretudo,
proporcionar aos nossos alunos 0 manejo de sua linguagem nas mais variadas
situagdes discursivas e de interagdo social considerando sua experiéncia de
vida, a fim de lhes permitir formar habitos de pensar, interpretar a realidade e
se posicionar criticamente diante dela. (PPP, 2019, p. 36, grifo nosso).

Quanto ao lugar do ensino da gramatica nos documentos institucionais que norteiam as
praticas de linguagem na escola, que nos interessa de forma mais direta, lemos, no PPP, que 0
planejamento “percorre os caminhos da gramatica normativa” e estabelece uma relagdo com as

“competéncias linguisticas e discursivas dos educandos”.

7 “Apreender a historicidade significa compreender como o conhecimento significa historicamente”, conforme Fernandes
(2018, p. 22).
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Neste sentido, por um lado, concebemos o alinhamento dos nossos propositos com a
proposicdo a gramatica no referido texto, no sentido de mobiliza-la em nosso projeto,
entretanto, por outro lado, propusemos uma forma de trabalho com a lingua mobilizando a
relacdo forma linguistica e producdo de sentidos, a partir dos usos da lingua, produzindo,
portanto, um deslocamento na forma de ensino de gramaética, pelo viés da sintaxe, com um
“olhar” voltado para a ressignificacdo do LD, conforme tratamos no Capitulo IlI.

Dessa forma, buscamos dar consequéncia, em nossas aulas de portugués, ao “gancho
nas redes tematicas do dia a dia do aluno” (DIAS, 2006, p. 52), pois, segundo o autor, o aluno
pode “analisar as formas linguisticas tendo como pano de fundo as diferengas de enunciagao
dessas formas”. (Ibidem, p. 52). Dias nos fala ainda que “através dessas diferengas de
enunciacao, o aluno pode ser motivado a perceber a interessante relacdo entre a lingua e a
exterioridade” (DIAS, 2006, p. 52), o que apresentaremos de forma detida no Capitulo 111 desta
Dissertacao.

Gostariamos também de registrar em que medida nosso trabalho, resultado do Projeto
de Intervencdo, se aproxima e se afasta das concepcdes sobre o ensino de lingua materializadas
na Base Nacional Comum Curricular/BNCC (2017), considerando, para tanto, o Referencial
Curricular de Rondonia (RCRO), alterado por meio da Resolucéo n°1233/18 — CEE/RO, de 19
de dezembro de 2018.

O documento Curricular do Estado de Rondénia tem como principal intengao
possibilitar uma lingua contextualizada, que se usa efetivamente, nas praticas
em que o individuo participa. Para que esse foco no uso seja possibilitado, é
preciso que a unidade linguistica basica do trabalho de Lingua Portuguesa seja
0 texto, pois é nele, materialidade do discurso, que a lingua por se encontrar
em funcionamento, torna-se linguagem. O ensino-aprendizagem da lingua
materna deve, por isso, ter como objeto a produgdo de sentido que se d& por
meio de discursos e de sua manifestacdo material, os textos, os quais se
atualizam os codigos de uso da lingua, e consequentemente, as condi¢des de
interpretacdo das estruturas linguisticas. (RCRO, 2018, p. 123, grifo nosso).

Nesse paragrafo, nos atentamos para os dizeres “o texto” como “materialidade do
discurso” e “a lingua por se encontrar em funcionamento”, como inscricdes que estdo
diretamente direcionadas/alinhadas ao nosso trabalho/projeto. Neste sentido, podemos dizer
que o significante “texto”, relacionado a “materialidade discursiva”, nos remete a forma com
gue a AD concebe o texto, segundo as perspectivas tedricas com as quais trabalhamos e sdo

devidamente apresentadas no Capitulo I11, principalmente.
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Consequentemente, no mesmo paragrafo, nos deparamos com a formulagéo “produgio
de sentidos” em relagdo aos “discursos”, o que nos remete aos “efeitos de sentido produzidos”
com os gestos de leitura e interpretacdo possibilitados pela mobilizacdo dos textos com os quais
trabalhamos. Nogdes que procuramos mobilizar constantemente durante o projeto interventivo
na elaboracéo das atividades.

Interessa, ainda, atentarmos para o trecho que reitera a proposta do trabalho com o texto,

abordando as “perspectivas enunciativo-discursivas”, no qual podemos ler:

Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e as
perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre
relacionar os textos a seus contextos de producdo e o desenvolvimento de
habilidades ao uso significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta
e producdo de textos em varias midias e semioses. (RCRO, 2018, p. 124-125,
grifo nosso).

Este recorte nos remete, de modo especifico, ao nosso proposito de agregar 0s
ensinamentos da Semantica da Enunciag¢do a nossa pratica interventiva, no trabalho com “os
usos da linguagem”.

Quanto a esses “usos”, nesta perspectiva tedrica, recorremos a Dias (2021, no prelo)
quando trata da enunciagédo na relagdo com a producéo de sentidos, enquanto “acontecimento”,

0 que corrobora com o que propde a RCRO/2018. Segundo Dias,

a enunciacgdo é definida como o acontecimento da producgdo de sentidos. O
acontecimento enunciativo ocorre quando referenciais sociais se associam a
nomes em formagdo (formacgdes nominais), possibilitando sentidos para os
enunciados. E isso produz as condicBGes para que 0s nossos enunciados se
tornem pertinentes, relevantes para os usos da linguagem. (DIAS, 2021, no
prelo, p. 4).

Destacamos ainda, no referido texto da RCRO/2018, a nogéo “contextos de produgio”,
ressaltando que, na perspectiva da AD, trabalhamos com a nog¢do de “condi¢des de produgao”,
portanto, podemos compreender que, neste caso, ha um deslizamento de sentido, pela AD, no

que esta posto no referido documento. Nesta direcdo, Orlandi assevera que:

Podemos considerar as condic¢des de producdo em sentido estrito e temos as
circunstancias da enunciacdo: é o contexto imediato. E, se as considerarmos
em sentido amplo, as condi¢es de producdo incluem o contexto socio-
historico, ideoldgico. (ORLANDI, 2013, p.30).
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Na busca pelo lugar da gramética, no documento em questdo, nos deparamos com um

trecho citado da BNCC/2017, trazendo a seguinte assercao:

Considerando o texto como ‘centro das praticas de linguagem’, os objetos de
conhecimento/contelido para o ensino de Lingua Portuguesa estdo distribuidos
em quatro eixos organizadores: oralidade, leitura/escuta, producdo (escrita e
multissemiotica) e analise linguistica/semidtica (que envolve conhecimentos
linguisticos — sobre o sistema de escrita, 0 sistema da lingua e a norma-padréo
—, textuais, discursivos e sobre os modos de organizacéo e os elementos de
outras semioses). (BNCC, 2017, apud RCRO, 2018, p. 129, grifo dos autores).

Ao nos debrugarmos sobre o “lugar” que a gramatica ocuparia neste espago, a “analise
linguistica” seria um dos quatro eixos organizadores que compdem os “objetos de
conhecimento/conteudo para o ensino de Lingua Portuguesa”. Segundo o documento em
questdo, “andlise linguistica” compreende “conhecimentos linguisticos sobre o sistema de
escrita, o sistema da lingua e a norma-padrao”. Acreditamos, dessa forma, ter encontrado o
“lugar” no qual, certamente, estaria a ocupagao pela gramatica, em tal documento.

Direcionando para 0 nosso objeto de estudo, de forma mais especifica, trataremos das
assercOes encontradas a pagina 134, do mesmo documento curricular do Estado de Rondénia,

a qual apresenta os “aspectos notacionais e gramaticais”, da seguinte forma:

Utilizar, ao produzir textos, os conhecimentos dos aspectos notacionais —
ortografia padréo, pontuacdo adequada, mecanismos de concordancia nominal
e verbal, regéncia verbal etc., sempre que 0 contexto exigir o uso da norma-
padrdo. (RCRO, 2018, p. 134).

Neste trecho, verificamos alguns significantes que se filiam a gramatica normativa, tais
como “ortografia padrdo, pontuacdo adequada, mecanismos de concordancia nominal e verbal,
regéncia verbal” que postulam o emprego da “norma-padrdo”, acrescentando: “sempre que o
contexto exigir”’. Entretanto, Dias (2021, no prelo, p. 2) nos mostra que a BNCC (2017, p. 486)
propoe que “no ensino da lingua, ‘os estudantes possam vivenciar experiéncias significativas
com praticas de linguagem [...], situadas em campos de atuacao social diversos, vinculados com
o enriquecimento cultural proprio’”, 0 que compreendemos como uma abertura para o trabalho
com outras variedades da lingua, além da lingua padrdo, e, principalmente, para além dos
aspectos formais da lingua.

Dias, em consequéncia com esta recomendacdo da BNCC, assevera que:
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O caminho contemporaneo de observacao da lingua deve partir da diversidade
de préticas sociais com a linguagem. Sendo assim, a analise dos aspectos
formais das linguas deve ser analisada na relagdo com as praticas de
constituicdo do sentido nos acontecimentos enunciativos. (DIAS, 2021, no
prelo, p. 2, grifo nosso).

Uma assertiva que nos permite ir ao encontro da RCRO/2018, supracitado,
possibilitando-nos a compreenséo de que o documento permite o trabalho com as formas
sistematizadas da lingua, numa perspectiva enunciativa, 0 que compreendemos como um
trabalho que vai além da normatividade da lingua, conforme ja dito.

Importa ressaltar que “ndo negamos a importancia das categorizacgdes e classificagdes
detalhadas da lingua préprias do trabalho metalinguistico. No entanto, acreditamos que a
abordagem epilinguistica deve preceder a abordagem metalinguistica”. (DIAS, 2021, no prelo,
p. 12).

Dessa forma, podemos asseverar que, no decorrer de todo este trabalho, buscamos a
apropriacdo dos conhecimentos que nos possibilitassem promover o ensino-aprendizagem da
Lingua Portuguesa alinhados as novas bases nacionais e estaduais de ensino no que tange as
propostas discursivas e enunciativas.

Podemos, ainda, concordar com Dias ao postular sobre a necessidade de promover um
conhecimento sobre “a lingua e suas articulagdes em um nivel mais geral, antes de passar para
uma abordagem metalinguistica, a qual sera absorvida mais facilmente apds as praticas de um
olhar epilinguistico®”. (Ibidem, p. 12).

Reiterando nosso propdsito de ressignificacdo do ensino-aprendizagem da lingua,

podemos concluir, juntamente com Dias, ao postular que

pode-se estudar a lingua por dois pontos de vista: aquele que se constitui pelo
estruturante e aquele que se constitui pela enunciacdo. De um lado, somos
afetados pelas sistematicidades linguisticas, de outro, pelas expressividades
enunciativas. (DIAS, 2019, p. 11).

Dessa forma, compreendemos que a referéncia aos “aspectos formais da lingua” (DIAS,
2021, p. 2) alude ao trabalho com a gramatica, que, segundo Dias, o propde de modo que se
observe o funcionamento da lingua, além da organicidade.

Para finalizar este capitulo, queremos frisar que além de dar visibilidade aos lugares que

nos constituem como sujeitos no processo de linguagem, pudemos reiterar o alinhamento do

8 Observamos que, no Capitulo 111, na atividade 8, tratamos dessa questdo de forma mais especifica.
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nosso trabalho com o que se propde os documentos oficiais que norteiam o ensino e a
aprendizagem de Lingua Portuguesa, de um lado, e os deslocamentos produzidos & luz das

teorias mobilizadas, de outro.
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2. A IMBRICACAO DAS TEORIAS: DESLOCAMENTOS POSSIVEIS PARA OS
SABERES SOBRE A LINGUA E SEU ENSINO

2.1 (Re) pensando o ensino de Lingua Portuguesa a luz do funcionamento da lingua

O trabalho com a Lingua Portuguesa € motivo de exercer sobre mim, ndo somente como
profissional, mas como pessoa, um grande fascinio. Porém, algo que me desperta prazer
também tem se tornado motivo de muitas inquietacdes ao longo de toda essa trajetéria de
trabalho na Educac¢éo, que comegou ainda na década de 90. Sempre me questionei sobre o “qué”
e 0 “como” ensinar em Lingua Portuguesa, de forma que fosse realmente significativo para o
aluno.

E com esta finalidade que nos propusemos a trabalhar neste projeto, contrariando o
imaginario por meio do qual o professor “¢ projetado como aquele que ndo sabe, o que faz
comparecer os sentidos de malformado, porque néo estuda, porque ndo pesquisa, porque nao se
atualiza” (SARIAN, 2012, p.21). Propus-me a trilhar este caminho buscando néo exatamente
solugdes, mas meios que me levassem a questionar os problemas que inviabilizam nosso

trabalho no que tange o ensino-aprendizagem, por estarmos convictas de que

é preciso refletir sobre estes lugares que ndo tém sido abertos ao
sujeito escolar, este lugar-aluno e lugar-professor que, tomados
desde sempre a partir de um imaginario do fracasso, da
impossibilidade de ensinar e da impossibilidade de aprender, ocupam espagos
da incapacidade de dizer transvestida na dificuldade de expressdo, de
comunicacdo. (PFEIFFER, 2002, p.16).

Uma das questdes polémicas quanto ao ensino da Lingua Portuguesa é a questdo de se
ensinar ou ndo gramatica nas escolas, ou de como e que tipo de gramatica deve-se ensinar; ou,
ainda, em relacdo ao livro didatico, no que diz respeito a escolha, se o que deve prevalecer é a
énfase no ensino da gramatica propriamente, ou o trabalho com a leitura e a producao de textos,
mas que trazem a gramatica contextualizada no texto. Essas questBes nos fizeram nos
questionar, ja atravessadas pelas leituras da AD, HIL e Semantica da Enunciacdo: o texto ndo
estaria funcionando como pretexto para o ensino da gramatica? Sdo questdes como estas que
nos levaram a refletir sobre o ensino-aprendizagem da lingua e os aspectos que ela abrange.

O modo calcado em métodos tradicionais, como 0s conteldos da disciplina de Lingua
Portuguesa, em especial, os que se referem a gramatica, da forma com que vém sendo

trabalhados, tém sido vistos como pouco produtivos. De acordo com Dias
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ja se tornou comum a ideia de que o ensino de gramatica padece de sérios
problemas. Alguns desses problemas estdo relacionados com a prépria
metodologia utilizada pelo professor em sala de aula; outros estdo ligados as
caracteristicas excessivamente rebuscadas da linguagem utilizada pelos
gramaticos; outros ainda sdo derivados a falta de uma hierarquia nos niveis de
complexidade e detalhamento do conteldo apresentado aos alunos atraves de
livros didaticos. (DIAS, 2000, p. 21).

Segundo Dias (2010), dentre os problemas historicamente construidos relativos ao
ensino da gramatica do portugués, tanto no Ensino Fundamental, quanto no Ensino Médio,
destaca-se “a falta de clareza sobre o papel do conhecimento gramatical na disciplina de
Portugués”. (DIAS, 2010, p. 191).

O autor defende que “varios dos problemas referentes ao ensino da gramatica seriam
melhor enfrentados se o professor pudesse contar com informacgdes abrangentes sobre a
enunciagdo” (DIAS, 1998, p. 118) e reconhece a “necessidade de estudar o funcionamento das
formas linguisticas na escola” (Ibidem, p. 118), questionando posi¢des que estdo pressupostas
tanto “na gramatica tradicional quanto na maioria dos textos que criticam a gramatica
tradicional” (Ibidem, p. 119).

Desse modo, para desenvolver este projeto, escolhemos trabalhar com a gramética em
uma perspectiva tedrica e metodoldgica distinta daquela praticada de modo estabilizado na
escola. Como recorte, optamos pelo componente sintatico sujeito, e, assim, propor a intervencao
com alunos do 8° ano, em uma das escolas onde atuo.

Pensando em uma forma de trabalho com a lingua que nos conduzisse a uma visdo mais
ampla, nos aliamos a Andlise do Discurso, a Seméantica da Enunciacéo e a Historia das Ideias
Linguisticas com o propdsito de ressignificar o ensino de lingua que esta posto no livro didatico,
relacionado ao componente sintatico escolhido.

Nessa direcdo, propusemos, como objetivo geral deste trabalho, compreender como o
livro didatico Portugués linguagens, de autoria de William Roberto Cereja e Thereza Cochar
Magalhées, destinado ao 8° ano do Ensino Fundamental, propde o ensino-aprendizagem da
gramatica da Lingua Portuguesa, mais especificamente, o0 componente sintatico sujeito, como
condicdo para ser ressignificado a luz da Anélise do Discurso na relacdo com a Historia das
Ideias Linguisticas e a Seméantica da Enunciacdo, na esteira do proposto por Dias (1998, p. 118):
“varios dos problemas referentes ao aprendizado da gramatica, seriam melhor enfrentados se o
professor pudesse contar com informag0es abrangentes sobre a enunciacdo, especificamente

sobre o papel do enunciador no discurso”.
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Como objetivos especificos, vislumbramos dar visibilidade ao modo pelo qual a nogéo
de sujeito é apresentada no livro didatico, por meio do contetdo, dos exemplos e das atividades
propostas, a fim de compreender o sentido de gramatica em funcionamento neste material,
como condicdo para ressignificar o ensino da categoria de sujeito, de forma que se possa
trabalhar o funcionamento da lingua no ensino da gramatica.

Concordando com o autor, acreditamos que o ensino-aprendizagem da gramatica deve
ser repensado, reelaborado, na escola e na universidade, para que seja possivel uma
“ressignificagdo”, sob a luz das teorias que nos propomos estudar. Nesta direcdo, concebemos

que

trabalhando no limite entre o gramatical e o discursivo, podemos operar com
um saber sobre a lingua alternativo ao formalismo e ao funcionalismo. Assim,
imaginamos estar trabalhando com o fato linguistico na prépria dimenséo que
0 produz. (Dias, 2002, p. 62)

Reconhecemos que o trabalho com a lingua deve ocorrer de forma que se contemple as
mais diversas modalidades, no entanto, o ensino da gramatica tem sido visto de forma
insatisfatoria tanto por parte do aluno, quanto por parte do professor. Diante desta questéo, Dias

nos mostra que

o grande desafio, nessa direcdo, esta na concepcdo de uma gramatica que
possa mostrar o funcionamento da lingua tendo em vista o0s usos efetivos e os
efeitos de sentido determinados na enunciagéo, sem que se perca de vista a
dimensdo organica da lingua. (DIAS, 2010, p. 195).

Nesse sentido, compreendemos que deveriamos promover uma pratica de ensino através
de uma proposta de intervencao que pudesse trabalhar a lingua de maneira significativa para o
aluno, em que houvesse um deslocamento da forma de ensino tradicional para uma forma que
criasse as condicdes para o aluno refletir sobre o funcionamento das formas linguisticas, pois a
maneira pela qual a lingua esta sendo trabalhada nas escolas ainda é considerada como aquela
que restringe 0 ensino da lingua as questdes voltadas para a metalinguagem, ou, ainda, a
atividades de leitura e produgdo textual direcionadas pelo livro didatico.

Assim, a nossa posicdo € a de que ha muito a ser trabalhado em termos de ensino
gramatical na escola e que é de direito do sujeito-aluno a apropriacdo desses saberes que
concernem a lingua portuguesa. Neste sentido, acreditamos ter encontrado, no estudo da

sintaxe, que, no ensino da gramdtica, “assume papel primordial” (DIAS, 2003, p. 57), a
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ancoragem necessaria para um trabalho significativo, uma vez que “a lingua portuguesa ¢
passivel de uma segmentacao”, conforme lemos em Dias (1998, p. 119).

Segundo o autor, “¢ no ensino da sintaxe que os professores terdo a oportunidade de
mostrar aos alunos um dos fundamentos de uma lingua: a articulagdo”. (Ibidem, p.57). Dias faz
uma comparacao do significante “articulacdo” com outras areas do conhecimento, como a
biologia, por exemplo, em que tal conceito assume papel fundamental. llustra a explicagdo com
o exemplo do cotovelo, que é, por exceléncia, um elemento articulador, permitindo que duas
partes do nosso corpo se movimentem sem perder contato entre elas. (DIAS, 2003). O autor
nos mostra ainda que, na linguagem, a nocdo da mobilidade nédo é visivel como na anatomia,
mas que o professor pode enriquecer uma aula de gramatica utilizando-se dos estudos de
articulacdo anatémicos, compreensdo que produziu seus efeitos no trabalho com o sujeito,
detalhado no capitulo a seguir.

Nessa direcdo, para darmos a consequéncia tedrica necessaria a esta proposta de
trabalho, apresentamos, no item a seguir, breves consideragdes sobre as teorias as quais nos

filiamos para desenvolver 0 nosso projeto.

2.2 Um mergulho nas bases epistemoldgicas

Diante das questdes mencionadas, a fim de estabelecer uma relagéo entre a AD, a HIL
e a Semantica da Enunciacdo para trabalharmos com o funcionamento do componente sintatico
sujeito, buscamos primeiramente compreender a nocdo de lingua na perspectiva discursiva.
Para tanto, nos pautamos na Analise do Discurso, proposta por Michael Pécheux, baseando-nos
também nos estudos de Eni Orlandi e em outros autores que compartilham desta teoria.

Vimos que para a teoria do discurso a lingua tem sua unidade, sua prépria ordem e que
ndo é um sistema perfeito, nem uma unidade fechada. Para AD, a lingua € sujeita a falhas, sendo
exposta a incompletude. A lingua ¢ “relativamente autonoma”, de acordo com Orlandi (2015,
p. 16), e a “historia tem seu real afetado pelo simbdlico, pois os fatos reclamam sentidos”, o
sujeito de linguagem ¢ descentrado, sendo “afetado pelo real da lingua e pelo real da historia,
ndo tendo o controle sobre 0 modo como elas o afetam, o sujeito discursivo funciona pelo
inconsciente e pela ideologia”. (Ibidem, p. 18).

Assim, compreendemos que, na AD, “procura-se compreender a lingua fazendo sentido,
enquanto trabalho simbdlico, parte do trabalho social geral, constitutivo do homem e da sua

histéria”. (ORLANDI, 2015, p. 13).
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Uma caracteristica importante da anlise de discurso

é gue ela se interessa pelas condi¢cfes de producdo da linguagem, isto é, pelos
interlocutores e pelo contexto de situacdo (enunciativo e histérico). E assim
gue o sujeito faz sua entrada no campo da reflexdo sobre a linguagem.
(ORLANDI, 2008, p. 196).

Fomos também em busca da melhor forma do entendimento sobre os conceitos que
norteiam a questdo da gramadtica e, dessa forma, ha que se falar em “gramatizacao”, o que nos
levou a fazer um mergulho na Histéria das ldeias Linguisticas. Para tal, hd que se retomar
registros histéricos que consideram o desenvolvimento das concepcges linguisticas europeias,
num espaco de tempo que compreende os séculos V a X1X, aproximadamente, conforme lemos
em Auroux (1992).

Inicialmente, o conceito de gramatizacdo é uma descoberta produzida pelo esforco
conjunto de um grupo de pesquisadores em historia das teorias linguisticas especializados em
diferentes tradi¢fes. Poucas linguas dispunham de gramaticas e de dicionarios, até que, a partir
do Renascimento, os ocidentais comecaram, na base de sua tradi¢cdo gramatical greco-latina, a
escrever gramaticas e dicionarios para os seus proprios vernaculos (endogramatizacéo), assim
como para as linguas que suas viagens os faziam descobrir atraves do mundo
(exogramatizacao), de acordo com o que vimos em Auroux (1992).

Conforme podemos compreender da leitura desse autor, a gramatizacdo trouxe
mudancas profundas para o patriménio linguistico da humanidade, pois as regras baseadas na
unidade do latim e a difusdo do processo em um mesmo periodo atribuiram as linguas um
carater de homogeneidade. Além disso, nesse momento, a lingua comeca a ser trabalhada de
modo generalizado como objeto de ensino na Europa. Por essas razfes, a gramatizacdo é
considerada um acontecimento transformador para as civilizagBes, dai o autor considera-la
como uma “revolucao”.

Concordamos com o autor ao comparar a gramatica com um instrumento, quando afirma

que:

N&o é uma simples descricdo da linguagem natural; é preciso concebé-la
também como instrumento linguistico: do mesmo modo que um martelo
prolonga o gesto da méo, transformando-o, uma gramatica prolonga a fala
natural d& acesso a um corpo de regras e de formas que ndo figuram juntas na
competéncia de um mesmo locutor. (AUROUX, 1992, p.70).
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Segundo Auroux (Ibidem, p. 65), “por gramatizacdo deve-se entender o processo que
conduz a descrever e instrumentalizar uma lingua na base de duas tecnologias, que sdo ainda
hoje os pilares de nosso saber linguistico: a gramatica e o dicionario”. Dada a importancia

desses instrumentos utilizados como meios de ensino-aprendizagem, podemos citar Orlandi:

Enquanto objeto historico, tanto a graméatica como o dicionario, sdo uma
necessidade que pode e deve ser trabalhada de modo a promover a relacéo do
sujeito com os sentidos, relagdo que faz histéria e que configura as formas da
sociedade. O que nos leva a dizer que, por isso mesmo, eles sdo um excelente
observatério da constituicdo dos sujeitos, da sociedade e da historia.
(ORLANDI, 2001, p. 9).

Para que possamos compreender os efeitos que o processo da gramatizacao provocaram
no ensino da lingua no Brasil, podemos abordar alguns conceitos propostos por pesquisadores
inscritos no grupo de estudo da Historia das Ideias Linguisticas, vinculados & Unicamp, tendo
Eni Orlandi a frente da organizacdo de um projeto denominado “Discurso, Significagao,
Brasilidade”, iniciado em 1987, em que ja se estudavam os discursos sobre a lingua no Brasil,
considerando diversos materiais, dentre os quais relatos de viajantes e missionarios, gramaticas
e outros artefatos elaborados pelos missionarios, como também materiais de outra natureza
concernentes a outras épocas.

Com a cooperacdo entre a equipe brasileira e a equipe francesa, coordenada por Sylvain
Auroux (NUNES, 2008), teve inicio o Projeto de Historia das Ideias Linguisticas no Brasil.

Nesse sentido, podemos ler em Orlandi que:

Quando falamos das ideias linguisticas, referimo-nos a definigdo da lingua, a
construcdo de um saber sobre a lingua, a producdo de instrumentos
tecnoldgicos que Ihes sdo ligados e também a sua relagdo com a histéria do
povo que fala. (ORLANDI, 2001, p. 32).

Esses estudos nos fizeram compreender que o conhecimento, o saber sobre a lingua é
um processo continuo que transita do passado e se organiza no presente e que essas praticas
tém respaldo, de um lado, nas InstituicGes, e, de outro, na sua textualidade: gramaticas,

dicionarios, obras literarias, manuais e programas de ensino:

Ver a gramética e o dicionario como parte da relacdo com a sociedade e a
historia transforma esses instrumentos em objetos vivos, partes de um
processo em que 0s sujeitos se constituem em suas relagdes e tomam parte na
construcdo histdrica das formacdes sociais com suas instituicdes, e sua ordem
cotidiana. (NUNES, 2008, p.110).



38

Interessam-nos estudos nos caminhos que a HIL, juntamente com a AD e a Semantica
da Enunciacdo, propdem para que possamos direcionar nosso trabalho quanto ao ensino da
lingua e, assim, obtermos apoio tedrico-metodologico, no sentido de alargar nossa capacidade
de compreensdo, uma vez que essa posicao, de acordo com Orlandi (2013, p.138), “nos permite
por em relagdo diferentes ordens do discurso: a do saber ‘sobre’ a lingua e a do saber a ‘lingua’”.

Essas questdes sdo importantes para podermos compreender a historicidade dos
processos de ensino de lingua portuguesa na escola. De acordo com a autora, “historicamente,
0 ensino de portugués, lingua nacional, esta ligado a gramética. A gramaética é, pois, a forma
dominante de estudos da lingua na Escola”. (ORLANDI, 2000, p. 34). Apesar de esse
instrumento ser alvo de inUmeras criticas, quando se fala em ensino de portugués, o que
aparentemente predomina ¢ o “aprimoramento da habilidade de uso da lingua e, sendo a
habilidade de uso normalmente confundida com dominio da norma culta, pode-se entender o
‘apego’ a gramatica tradicional em nossas escolas”, segundo Dias (2006, p.44).

Muito se discute sobre o ensino da Lingua Portuguesa na educacdo basica, do Brasil,
em que na maioria dos casos o professor “¢ visto como o vildo da histéria” e que grande parte
do “fracasso” escolar ¢ atribuida a ele. Quando, em vez disso, sdo varios os fatores que
contribuem para o quadro educacional no qual o pais se encontra atualmente, historicamente
construido em nosso pais, efeito de um processo dual, desigual, excludente e contraditério.
(SARIAN, 2012).

Para buscar intervir nesta questdo, de forma consequente com a AD, a HIL e a Semantica
da Enunciagédo, de forma a viabilizar a ressignificacdo do nosso trabalho, promovendo um
ensino da sintaxe mobilizando o sujeito, aliando a dimensdo orgénica & dimensdo enunciativa
e discursiva, partimos das compreensdes de Dias sobre essa questdo, para quem a “gramatica €
uma das areas que procura explicar a lingua a partir da sua organicidade”, assim, “a lingua
comporta uma dimensao organica”. (DIAS,2006, p. 58). Nessa direcdo, o autor defende a tese
de que a “dimensdo organica” da linguagem requer uma interligacdo necessaria com outra
dimensao, a qual denomina “dimensdo enunciativa”.

Dias (1998, p.119) afirma que “a lingua adquire identidade justamente nos movimentos
de sentido que se cruzam de discurso para discurso. A noc¢ao de gramatica como descri¢do das
formas linguisticas nao nos satisfaz”. Dessa forma, concluimos que, para a enunciacao, nao
interessa somente o fato gramatical “sujeito”, por exemplo, interessa-0 como fato discursivo:

guem e por que enuncia. Entdo, aproximar a teoria da enunciacdo ao ensino da gramatica
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significa agregar um teor explicativo ao trabalho com a lingua, visto que, desta forma, se
compreende por que a lingua funciona de tal maneira, pois, nesta perspectiva, “procuramos
conceber a exterioridade como constitutiva do fato gramatical”. (DIAS, 2002, p. 62).

Para Ladeira (2010, p.13), “assumir uma perspectiva segundo a qual as unidades se
organizam em nucleos organicamente estruturados € apenas o ponto de partida de um estudo de
lingua na area da gramatica”. Dessa forma, segundo a autora, faz-se “necessaria uma abordagem
de gramatica que seja capaz de explicar ‘o funcionamento da lingua, trabalhando a relagdo entre
a configuragdo organica e suas projecoes de acionamento enunciativo’”. (DIAS, 2003, p. 59).

Segundo Pena (2015, p. 36), a sintaxe “pode trazer grandes contribui¢cbes para o
entendimento por parte do aluno em relacdo a certos mecanismos da lingua”, o que vem
corroborar com 0s nossos objetivos neste empreendimento, haja vista que, de acordo com a
autora, “os fatos sintaticos de uma lingua ndo se manifestam apenas no nivel material da
sentenga. De acordo com a Semantica da Enunciacdo, hd um nivel simbélico que também é
constitutivo da sentenca”. (Ibidem, p. 36).

Ainda de acordo com Pena,

quando observamos a sintaxe num viés enunciativo, estamos considerando a
relacdo existente entre aquilo que é materializado no acontecimento
enunciativo e aquilo que ‘atravessa’ essa materialidade. Por isso defendemos
a tese de que a enunciacdo precisa ser considerada no ensino. (Ibidem, p. 34).

Nesse sentido, mobilizamos fortemente a nog¢do de “lugar sintatico”, nosso ‘“carro
chefe”, por representar o elemento principal da ressignificacdo, conceito elaborado por Dias
que “nos permite sair das afirmagdes dispersas sobre a lingua, que caracterizam as gramaticas
de linha tradicional”. (DIAS, 2003, p. 68).

Essa nocdo corrobora com nossos objetivos, sobre a qual passaremos a nos deter nos
paragrafos seguintes, ao lado de outras no¢6es fundamentais para este trabalho, o que nos levou
a mobilizar nogles filiadas a Seméntica da Enunciacdo, tais como lugar sintético, rede
enunciativa, referencial historico e pertinéncia enunciativa, as quais foram amplamente
exercitadas a partir dos trabalhos com sentencas (enunciados) produzidos pelos alunos em
diferentes situagdes discursivas, conforme apresentado no Capitulo IlI.

Pena (2015, p. 206), baseando-se em Dias (2009), defende a tese de que “o lugar
sintatico do sujeito € o responsavel pela instaura¢do da sentenca”. Dessa forma, vislumbramos
essa categoria sintatica como uma nog&o a ser mobilizada no ensino muito produtiva, tendo em

vista as varias categorias sintaticas e morfolégicas que o acompanham.
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Segundo Dias (2003, p. 68), chegamos ao “lugar sintatico”, neste caso, do sujeito,
quando concebemos a gramatica ndo somente na dimenséao organica, mas também na dimensao
enunciativa. Assim, o conceito de “lugar” torna-se a base para o tratamento das funcdes
sintaticas, permitindo uma explicacédo integrada para os fenbmenos gramaticais.

Para falarmos de lugar sintatico, ha que se falar em sentenca e enunciado. Dias (2009,
p.13) preconiza que “a sentenca ¢ a face regular da unidade configurada como enunciado. Como
tal, ela detém uma geografia de lugares sintaticos nos quais a memoria do dizivel e uma
demanda de atualidade encontram pontos de contato”. Em relagdo a lugares sintaticos, para

Pena,

0 lugar sintatico ndo é um lugar geogréafico na sentengca, mas um lugar
qualificado que da aos termos ocupantes desses lugares a capacidade de
adquirirem func@es na sentencga. Desta forma, estudar sintaxe ndo € olhar para
0s termos, mas para os lugares sintaticos, observando aquilo que governa a
relacdo entre os grupos de termos que ocupam os lugares. (PENA, 2015, p.
36, grifo nosso).

Assim, as fungdes gramaticais que conhecemos tais como sujeito, predicado, adjuntos,
entre outras “sdo relacdes entre os lugares sintaticos e sd assim podem ser consideradas como
relacdes sintaticas”. (DIAS, 2009. p.9).

Quanto a projecdo de lugares sintaticos, Pena assevera que

para a sintaxe com bases enunciativas, as sentencas sao formadas como
resultado de coordenadas de enunciacdo na instalacdo do dizer, que
projetam os lugares sintaticos. Dessa forma, esses lugares sdo parte
constituinte das sentencas estando ou ndo ocupados organicamente.
(PENA, 2015, p. 38).

No que diz respeito mais especificamente ao lugar sintatico do sujeito, ainda de acordo

com a autora,

na enunciacdo, o lugar qualificado de sujeito estabelece uma relagdo com o
verbo em estado de finitude. O lugar sintatico do sujeito retira o verbo do seu
estado de dicionario, para instalar um predicado. Dessa forma, dizemos que o
lugar de sujeito d& perspectiva ao verbo, pois, ao retird-lo do estado de
infinitivo, da a ele marcacfes enunciativas, materializadas, no caso, por
elementos morfolégicos, pertinentes ao acontecimento enunciativo do qual
participa. (PENA, 2015, p. 106).
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Essas nogGes foram fundamentais para desenvolvermos o trabalho com o componente
sintatico “sujeito”, que ocorreu visando a relagdo da lingua e sua exterioridade na perspectiva
de compreendé-la ndo somente enquanto um componente organico, mas do ponto de vista do

funcionamento da lingua, conforme nos ensina Dias, bem como autores como Indusrky:

Orlandi, em 1996, mostra que podemos tomar a lingua em duas dimensdes
diversas, a da organizacdo e a da ordem. A organizacdo diz respeito as relacdes
internas, enquanto a ordem relaciona a lingua a sua exterioridade constitutiva.
E, pois, com a lingua, enquanto ordem, que a Analise do Discurso trabalha.
(INDUSRKY, 2010, p. 3).

Outro aspecto de grande relevancia para o nosso trabalho sdo os estudos no dominio das
relacdes entre textualidade e gramadtica, que, segundo Dias (2005, p.30), “comecam a tomar

corpo na linguistica”. O autor aponta que

uma caracteristica desses trabalhos se encontra na tentativa de relacionar
diretamente a configuracdo das categorias gramaticais com uma perspectiva
de identificagdo dos textos em géneros, promovendo a tese de que a
configuragdo nas categorias gramaticais ganha especificidade tendo em vista
a sua ocorréncia num ou noutro género. (Ibidem, p.30).

Em Dias (2005), vemos que a relacdo entre categorias gramaticais e textualidade deve
passar pelo conceito intermediario de “modo de enunciagcdo”. Nesse viés, acredita que
“diferentes modos de enunciacao influem decisivamente no fendmeno de ocupacao dos lugares
sintaticos sujeito e objeto”. (DIAS, 2005, p. 30).

O autor reitera que somente ap6s um conhecimento mais aprofundado da relagédo entre
lugares sintaticos e modos de enunciacao € que se deve passar para uma segunda etapa: a relacdo
entre modos de enunciagéo e 0s géneros textuais.

Nessa direcdo, pode-se pensar o texto como um espaco discursivo, ndo fechado em si
mesmo, pois ele estabelece relagdes ndo somente com as condi¢cdes de sua producdo, mas
também com outros textos e com outros discursos. Nessa concepcao, o texto ndo se fecha em
si mesmo, pois faz parte de sua constituicdo uma serie de outros fatores, tais como relagdes
contextuais, relagdes textuais, relagGes intertextuais, e relagdes interdiscursivas, conforme
lemos em Orlandi (2012).

Quanto a esta forma de trabalho com o texto, encontramos embasamento em Orlandi,
que o diferencia no deslocamento de analise de contetido em relagcdo a Anélise de Discurso, ao

postular que
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a analise de conteudo procura extrair sentidos dos textos, respondendo a
questdo: o que este texto quer dizer? Diferentemente da analise de conteudo,
a Analise de Discurso considera que a linguagem ndo € transparente. Desse
modo, ela ndo procura atravessar o texto para encontrar um sentido do outro
lado. A questdo que se coloca é: como este texto significa? Ha ai um
deslocamento [...] onde a questdo a ser respondida ndo é ‘o qué’, mas ‘como’.
Para responder, ela ndo trabalha com os textos apenas como ilustragdo ou
como documento de algo que ja estd sabido em outro lugar e que o texto
exemplifica. Ela produz um conhecimento a partir do préprio texto, porque o
vé como tendo uma materialidade simbdlica propria e significativa, como
tendo uma espessura semantica: ela o concebe em sua discursividade.
(ORLANDI, 2015, p. 17-18).

Expandimos a nossa compreensdo de texto para além do sentido estabilizado e que
circula com dominéncia na escola: o texto verbal; uma compreenséo que foi fundamental para
o desenvolvimento do projeto, detalhado no Capitulo III.

Dessa forma, compreendemos que:

Analisar textos em que o verbal e 0 ndo-verbal se fazem presentes permite ao
pesquisador [professor] notar que ndo é apenas o verbal que produz sentido
pois o ndo-verbal também produz sem que sejam hierarquizados um em
relacdo ao outro, visto que ambos produzem sentidos e fazem ressoar
diferentes sentidos inscritos em diferentes FDs. (SILVEIRA; SOUZA, 2017,
p. 207).

Destacamos, ainda, a importancia “de pensar na articulagdo de diferentes linguagens”,
(SILVEIRA; SOUZA, 2017, p. 206), neste caso, a verbal e a ndo-verbal, que

se torna importante no sentido de demonstrar como os discursos produzem
sentidos e circulam na sociedade, além de, é claro, notar como séo retomados
0s ja-ditos que se revestem de outros contornos, em que o texto se estabelece
a partir da relacéo entre parafrases (repeti¢do) e polissemias (novo). (Ibidem,
p. 207).

Feitas essas consideracdes, passamos a tratar, no item a seguir, ainda que de forma
breve, a nossa compreenséo de livro didatico, como forma de dar a sustentagdo necessaria ao

processo de ressignificacdo empreendido no desenvolvimento de nosso trabalho na escola.

2.3 O ensino de gramatica no livro didatico
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De acordo com Gallo (1990), o modo com que se trabalha a lingua portuguesa na escola,
sustentada pelo discurso pedagdgico, baseia-se no conceito de “é porque ¢”, em que “o sujeito
dessa pratica pedagogica ¢ tido como nao tendo inconsciente, s6 alienacao”. (GALLO, 1990,
p. 19).

Esta préatica é observada nos livros didaticos usados nas escolas, embora, atualmente,
pode-se perceber que ha, em livros editados recentemente, um “esforgo no sentido de apresentar
ao aluno uma visdo mais ampla de conhecimento sobre a lingua e menos afetada pelo
normatismo”, conforme podemos constatar em Dias (2007, p. 143).

Na busca por elucidar a compreensdo de como poderiamos intervir, de maneira
significativa, no ensino-aprendizagem referente ao componente sintatico sujeito, posto no LD,

nos ancoramos em Dias, ao postular que:

O campo de manuais didaticos precisa de obras mais ousadas do ponto de vista
tedrico. 1sso nao significa o abandono da terminologia gramatical apresentada
pelas gramaticas tradicionais. O que esperamos € minimamente um olhar
sobre a lingua no qual as dimensdes textuais e discursivas sejam mais efetivas
no tratamento do linguistico. No estudo do sujeito, por exemplo, isso poderia
ser efetivado em observacOes sobre as diferengas na apresentagdo das formas
de sujeito (com pronome pessoal, com pronome indefinido, com ndcleo
determinado por numeral, adjetivo etc.) e seus efeitos [no texto]. Dessa
maneira, o funcionamento da lingua seria captado pela organicidade (o sujeito
sintdtico como funcdo pertinente a uma estrutura da sentenca) e pela
enunciacao (o efeito de um modo especifico de configuracdo do sujeito
sintatico na construcédo do sentido). (DIAS, 2010, p. 207).

Porém, percebemos no material com o qual trabalhamos que o sentido de “inovagdo” se
restringe as nomenclaturas, como por exemplo: “Semantica e discurso”, “O sujeito
indeterminado na construg¢do do texto”, ou seja, si0 denominacgdes que podem produzir, a
primeira vista, o efeito de inovacdo, quando comparamos aos livros didaticos tradicionais, como
detalharemos no Capitulo I11.

Nessa dire¢do, Dias trabalha com a hipotese de que os manuais didaticos buscam
apresentar aos alunos inovacdes na abordagem de categorias linguisticas, no entanto, observa-
se que “ainda ndo esta equacionada a integragao dessas novas abordagens com os velhos moldes
de tratamento da lingua praticados pelas gramaticas tradicionais”. (DIAS, 2010, p. 195). Para o
autor, os manuais didaticos trazem, muitas vezes, apenas uma mudanca de rétulo dos topicos
apresentados pelas gramaticas tradicionais.

Dessa forma, optamos ressignificar o livro didatico, por ser um instrumento acessivel a

alunos e professores em nossa escola, de uso quase que obrigatorio pelo professor, uma vez que
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sendo distribuido “gratuitamente” pelo governo. Além disso, nos, enquanto professores, somos,
de certa forma, cobrados por toda a comunidade escolar (pais, alunos e gestores) se ndo o
utilizarmos

Do ponto de vista discursivo, compreendemos que o livro didatico tem sido um
importante suporte nas maos dos professores para “instrumentalizar e legitimar a lingua, como
lugar de produgdo da identidade nacional”, de acordo com Ledo Albuquerque (2007, p. 50),
tendo em vista o fato de que é na escola que o saber sobre a lingua é ensinado ao aluno,
principalmente por meio deste instrumento de ensino, conforme podemos depreender das
leituras que realizamos.

Coracini (1999, p. 23) relembra que, segundo Souza (1995), “para os professores ‘fieis’,

o livro didatico funciona como uma Biblia, palavra inquestionavel”. A autora postula que

analisando o livro didatico como Foucault analisa o documento
histdrico: a verdade ai esta contida; o saber sobre a lingua e sobre o
assunto a ser apreendido ali se encontra. Desse modo, as perguntas,
sempre ‘bem’ formuladas, evidentemente, s6 podem ser respondidas de
acordo com o livro do professor, de tal maneira que o professor
raramente se da conta quando uma pergunta ndo foi bem formulada. (cf.
Coracini, 1995), dificultando a obtencdo da resposta ‘certa’,
determinada pelo do LD; este, autoridade reconhecida, carregaria,
entdo, a aura da verdade, da neutralidade do saber pelo autor (Ibidem,
p. 23).

Com base nessas questdes, questionamos a forma com que se tem trabalhado este
material na escola, ao longo dos anos, principalmente desde a implantacdo do PNDL. Neste

sentido, Sarian afirma que

para Chiss e Puech (1998, p. 12) ‘nesse campo dos saberes transmitidos’,
circula uma ‘concepg¢do muito idealizada (ndo problematizada) dos saberes’,
pois sdo, frequentemente, apresentados como ‘disponiveis’, ndo se
perguntando sobre as formas pelas quais esses saberes sdo ‘postos a
disposicao’. (SARIAN, 2017, p. 263).

Concordamos também com a autora, ao afirmar que:

Compreendemos o livro didatico como um instrumento de ensino constituido
e instituido no processo de disciplinarizacdo de um campo do saber que se
estabelece, de forma contraditoria, entre dois mundos: 0 mundo da invencao
e da produgao de saberes, ‘ligado ao mundo cientifico’, no qual se delineiam
e se implementam as politicas publicas de ensino de lingua(s), que ‘ficam a
cargo de grupos da comunidade cientifica brasileira’, ¢ o mundo da
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‘transmissao desses saberes’ (SILVA, 2005, p.4), em que a Escola ocupa lugar
central. (SARIAN, 2017, p. 263).
Com essas compreensdes, apresentamos, no item a seguir, uma breve descricao, seguido

de um também breve gesto de analise, do livro didatico que mobilizamos em nossa proposta de

ressignificacao.
2.4 Livro didatico Portugués Linguagens: descricao e interpretacao
O livro didatico com o qual nos propomos a trabalhar, Portugués Linguagens, 8° ano,

de autoria de Willian Cereja e Thereza Cochar Magalhaes, traz, na “Apresentagdo”, dirigida

aos estudantes, uma formulacgdo que nos proporcionou uma breve reflexao:

Figura 4 - Apresentacdo do livro aos estudantes assinado pelos autores
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Apresentacao

Caro estudante

Este livro foi escrito para vocoé
Para voce que ¢ curioso gOsta de aprender. de realizar cojsas. de tic
ideias com a turma sobre 08 Mais variados assuntos, que nio se intimida 20

dar uma opiniao porgue tem opiniio

Para vocé que gosta de trabalhar as vezes individualmente, as vezes €in
8rupo; para vocé que leva a sério os estudos. mas gosta de se descontray
porque, afinal, ninguém ¢ de ferro

Etambém para vocé que. “plugado” no mundo, viaja pela palavra. lendo

livros, jornais ou revistas; viaja pelo som, ouvindo musica ou tocando wn
instrumento; viaja pela imagem. apreciando uma pintura, lendo -
nhos, assistindo a tevé ou a um video, ou navega pela Internet, procurando
outros saberes e jovens de outras terras para conversar.

Para vocé que as vezes é pura emocao, as vezes sentimental. as s
bem-humorado, as vezes irrequieto, e muitas vezes tudo isso junto-

E também para vocé que, dinamico e criativo, nio dispensa um {rs-
balho diferente com a turma: visitar um museu, entrevistar uma P.e P
interessante, encenar uma peca de teatro para outras classes, discutir um
filme, montar um livro com poemas seus e de seus amigos. desenhalr ::a:

ulg

historia em quadrinhos, tornaro mural da escola um espaco de div
ar de um semindrio, de um debate

de assuntos de interesse geral, particip:

publico. etc., etc. . B

Para vocé que transita livremente entre linguagens e que usa, :

a lingua portuguesa para emitir opinioes, para expressa
nsagens.

dos seus donos,
de criticar, de partici-

duvidas, desejos, emocoes, ideias e para receber me.
para vocé que gosta de ler, de criar, de falar, deTir,

ebater, de escrever. :
ol b gt ja aprimorar sua capaci-

par, : §
Enfim, este livro foi escrito para voce que dese £
dade de interagir com as pessoas € com o mundo em que VIVe.
Um abraco,
Os Autores.

Fonte: Cereja e Magalhdes (2015).

Desta apresentacdo, destacamos: “Para vocé que transita livremente entre linguagens e
que usa, como um de seus donos, a lingua portuguesa para emitir opinides, para expressar
duvidas, desejos, emogdes, ideias e para receber mensagens”.

Nossos gestos de interpretacdo a respeito desse paragrafo nos permitem compreender a
circulacdo de um suposto sentido de aprisionamento em torno da linguagem, efeito de uma
filiacdo pragmaética de lingua, em que o sujeito é considerado um usuério (SILVA, 2017, p.

como um de seus donos”. Como pode a lingua ter dono?

213) e que a lingua possui “donos’: “
Nessa perspectiva, Pfeiffer (2005, p. 33) afirma que “nao se adquire uma lingua, inscreve-se

nela no instante mesmo em que a lingua ¢ tomada pelo sujeito”.
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Conforme observamos no Sumaério, o livro é composto por quatro unidades e cada
unidade esta dividida em trés capitulos. Cada capitulo é introduzido por um tema e se encontra

organizado por “secdes”’, conforme podemos constatar na Figura 5:

Figura 5 - Sumario
UNIDADE :
Humor: entre 0 riso e g Criticy

capituro1 Infancia perdida
0 menino, Chico Anysio

Estudo do texto IV

Compreensao e interpretagio 1

Alinguagem do texto 1

Leitura expressiva do texto 15

Cruzando linguagens 1

Trocando ideias . .. 1

Produgio de texto P 1

Otextoteatralescrito () .. o . i

Para escrever com expressividade , | N

Odiscurso citado (1) . ... o " | ' B

O texto, o contexto e o discurso | | i

E Odiscursocitado ......... : Ay ?
Alinguaemfoco . . | ‘-‘
: Osujeito indeterminado ... . :

O sujeito indeterminado na construco do texto
Semantica e discurso . .. .
Divita-se ...

Fonte: Cereja e Magalhées (2015, p. 4).

A parte do material com a qual vamos trabalhar, de forma mais direta, € A lingua em
foco, que, no Capitulo | da primeira unidade, estd na pagina vinte e oito e aborda a sintaxe com
0 cComponente “sujeito”, apresentando-o ja de forma classificada como “O sujeito
indeterminado” e, na sequéncia, introduz o subtitulo de Construindo o conceito, conforme
podemos verificar a seguir. Observamos que estamos apresentando o livro destinado ao
professor, no qual as questdes j& estdo com as respostas:
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Figura 6 - A lingua em foco

JEITO mnETERMl
ONCEITO

Fernando Gonsales:

osu
CONSTRUINDO 0 C

Lefa osta tira. de

(Disponivel em: hitp J/alehand.wordpress.com/tag/niquel-

nuSER/. Acgrry
€30 e,

Nas frases “Fui abduzido” e “Seres estranhos injetaram substancias em mim",

Na

a) Qual é o sujeito da forma verbal fui?e igecnencia)
a forma verbal injetaram? A qual termo da oracio ela se -

ue pessoa estd = g
B na oragdo da tirinha?s seccaa capera /13 ce vt

S ual s
¢do sintdtica desse termo Q Aléay,

Na frase “Me colocaram numa nave vermelha”:

a) Em que pessoa estd a forma verbal colocaram?z; poscoz co pua
b) Esse verbo se refere a um sujeito jd mencionado anteriormente?u:,
) Nesse contexto, € possivel determinar o sujeito da acdo verbal?y:-

No 2¢ quadrinho da tira, é possivel identificar os responsaveis pela “abducio” do cachorro,

a) Quem s3o eles?0s sonos do cacharo

b) Além da fala da personagem, hd no 2¢ quadrinho:xm e]e{nemo nao verbal que permite e
que o cachorro identificou como “nave vermelha”. Qual € esse elemento?; czic i . s

¢) Conforme se deduz da fala do homem no 2¢ quadrinho, quem seriam os “seres estranhos”a que;

212 vac ra ne'e

cachorro se refere no 1¢ quadrinho?0s fuscionzrios 2a cinica vereringna que 27 carz

Levante hipéteses: Por que o cachorro, ao contar como foi levado a clinica, emprega uma frasees
queo sujelto é indeterminado? Forquz e'e ficou t30 Tr2umatizado com a vacina;30. Que Se eSQUeCeu T8 Que Guem o It g 1ok
foram s

saJs propnos donos

CONCEITUANDO

Na tira, o cachorro, transtornado, nio lembra quem o levou a clinica. Assim, ao relatar o queow
reu, emprega o verbo na 3¢ pessoa do plural, ou seja, sem fazer referéncia a uma pessoa determin3éi
Veja:

Fonte: Cereja e Magalhaes (2015, p.28).

Conforme podemos constatar, o0 saber sobre o sujeito é apresentado na forma de
“Construcdo do conceito”, trazendo, assim, aparentemente, um cardter “inovador”, pois
enquanto os livros didaticos mais convencionais introduzem o assunto em questdo expondo
diretamente o conceito, ou, quando muito, exemplificando primeiramente, o referido material
propde um texto para leitura com questdes direcionadas aos alunos sobre o conceito.

Projeta-se, portanto, 0 imaginario de que aluno tera “condigdes” de compreender o
conteddo proposto por meio da realizagcdo dos exercicios. Ao mesmo tempo, o significante
“Construindo”, no gerindio, projeta um imaginario de que ao aluno ¢ dado “voz”, no entanto,
podemos verificar que as questdes sdo elaboradas direcionando as respostas de forma objetiva,

administrando os sentidos (ORLANDI, 2015), limitando assim, o gesto interpretativo dos

alunos.
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Somente na pégina 29 é que os autores apresentam o conceito de sujeito, o qual se filia
a gramatica normativa: “Sujeito indeterminado é aquele que ndo aparece expresso na oragao
e nem pode ser identificado, ou porque nao se quer ou por se desconhecer quem pratica a agao”,
noc¢ado que se filia as gramaticas tradicionais. Podemos verificar em Cegalla (1993, p. 296, grifo
do autor) que o sujeito é indeterminado “quando ndo se indica o agente da agdo verbal”; em

Rocha Lima (2011, p.289, grifo do autor), que o sujeito pode ser indeterminado “se nao

pudermos ou ndo quisermos especifica-1o”.

Figura 7 - Conceituacdo e exemplos de sujeito indeterminado

SS€ €350, 0 sujeito do verbo & indeterminado.

S = ,

- orgcfto indeterminado ¢ aquele que nio aparece expresso
a0 nem pode ser identificado, oy Porque nio se quer

Ou por se desconhecer quem pratica a agio.

a lingua Portuguesa, indetermina-se © sujeito de duas formas:
colocando- ili; )
do-se o verbo (ou o auxiliar, se houver locucao verbal) na 3: pessoa do plural:

Telefc v j
elefonaram para vocs hoje cedo. Estio telefonando Paravocé desde cedo.

* empregando-se o pron

Ome se junto com verbos intransitivo: transitivos indi igaca
3 pessoa do singular: S. transitivos indiretos e de ligacao na

Fala-se muito dos efeitos dos raios infravermelhos, (verbo intransitivo)

Precisa-se de profissionai F - (verbo itivo indi

Era-se mais calmo antigamente. (verho de ligagao)

O pronome se, nesse caso, recebe o nome de indice de indeterminagio do sujeito,

@o confunda sujeito desinencial com sujeito indeterminado

Os versos a seguir s3o do poema “Retrato de familia”, de Carlos Drummond de Andrade. Lefa-os.

Amoldura deste retrato

ndir |

TrinksiciGeay Imapes.

em vdo prende suas personagens.
Estao ali voluntariamente,
saberiam ~ se preciso — voar.

Poderiam sutilizar-se

no claro-escuro do salio.

ir morar no fundo de méveis
ou no bolso de velhos coletes

L1

O retrato ndo me responde.
ele me fita e se contempla
nos meus olhos empoeirados.

(Reunigo. Rio de Janeiro: José Olympio, 1280. p. 118. ® Grand Drummond )

Observe que, nas duas primeiras estrofes, o sujeito das formas verbais estio, saberiam ¢ poderiam &
desinencial, e nio indeterminado, Isso porque elas se referem a p 1 cionado no
Verso “em vio prende suas personagens”. J4 em enuncilados como “Estio procurando vocé” ou "Chamario
VOCé para uma entrevista’, sem outras informagdes complementares, o sujeito nio ¢ desinencial, e, sim,
indeterminado, uma vez que o locutor nio sabe ou n3o quer identificar quem realiza as agoes.

29

Fonte: Cereja e Magalhées (2015, p.29).

Precisamos considerar o fato de que o contelido em questdo, sujeito indeterminado,

neste material, se encontra dando sequéncia ao conteldo na mesma natureza, proposto no livro

da série anterior, 7° ano.
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Assim, pretendemos, com este trabalho, compreender, ainda mais, como o estudo da
lingua, mais especificamente, o sujeito, foi posto no referido material didatico, se realmente
trata-se de uma visao “mais ampla”, ou apenas usa-se o texto como um “pretexto”, como uma
espécie de “disfarce” para estabelecer o ensino de lingua ainda de forma convencional. Essa
compreensdo serviu de sustentacdo para 0 processo de ressignificacdo que direcionou 0 nosso
trabalho, durante a elaboragdo das atividades realizadas ao longo da intervengéo, na qual
objetivamos “evidenciar a flexibilidade do saber gramatical frente as instabilidades
constitutivas que regem o funcionamento da lingua”. (DIAS, 1998, p. 117).

Almejamos uma forma de estudo que possa

oportunizar ao aluno a tarefa de pensar a lingua no funcionamento dos
enunciados a partir da sua propria realidade, isto é, estudar a ocorréncia dos
fatos linguisticos a partir de uma observacao dos discursos do seu préprio dia-
a-dia, de forma a sermos um pouco gramaticos e sermos um pouco alunos.
(DIAS, 1999, p.30).

Portanto, a nossa posi¢do é de que acreditamos ter encontrado, no estudo da sintaxe, a
ancoragem necessaria para um trabalho significativo, conforme mostram as analises das oito

atividades realizadas no decorrer do Projeto de Intervencdo, apresentadas no terceiro capitulo.
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3. ATEORIA EM FUNCIONAMENTO: DESLOCAMENTOS E RUPTURAS

3.1 A proposta de trabalho

Para que pudéssemos atender aos objetivos previamente propostos no projeto de
intervencdo pedagdgica, planejamos a organizacdo das atividades em cinco etapas distintas,
iniciando com uma atividade que foi introduzida na forma de dindmica, com a finalidade de
conhecer a turma com a qual seria desenvolvido o projeto e promover uma receptividade
favoravel com relacdo aos trabalhos futuros.

Havia, da nossa parte, um certo receio quanto a receptividade do projeto pelos alunos,
sabendo que “gramatica” geralmente ndo os agrada, na grande maioria. Assim, objetivamos
uma forma de apresentacdo do projeto aos alunos promovendo uma aproximacao afetiva entre
a professora e a turma, considerando o fato de que ndo nos conheciamos, com exce¢éo de alguns
terem sido nossos alunos no sexto ano, a fim de que pudéssemos “promover uma pratica de
ensino de lingua politicamente significada, embasada e sustentada teoricamente”, conforme

Sarian (2018, no prelo).

3.1.1 A primeira atividade: “Quem ¢ este sujeito?”

Para esta atividade, denominada ‘“Dinamica do espelho”, utilizamos uma caixa com um
espelho em seu interior e alguns recortes de fotos de pessoas famosas e desconhecidas, retiradas
de revistas, como uma estratégia que deveria fazer parte da atividade, a fim de que a tornasse
um tanto “misteriosa”, tendo como imagindrio a possibilidade de que alguns ja conhecessem a
dindmica.

Essa atividade consistia em mostrar a caixa aos alunos dizendo que, em seu interior,
eles veriam uma imagem e teriam que descrevé-la. Com o propdsito de abordar de maneira sutil
0 assunto a ser trabalhado, fizemos a seguinte pergunta: Quem € o sujeito que vocé vé na
imagem que esta dentro da caixa? Poderia descrevé-lo (a) sem mencionar de quem se trata? Os
alunos foram orientados a ndo revelar o que/quem viram dentro da caixa. Deveriam fazer uma
autodescricdo sem dizer de quem se tratava. O fato de haver, também no interior da caixa,
recortes de revistas com fotos de pessoas famosas e pessoas desconhecidas, faria com que a
brincadeira ficasse mais interessante diante da incerteza para a turma em relagdo a descrigdo

gue o proximo colega iria fazer, tendo em mente que alguns alunos ja deviam conhecer a
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dindmica. Compreendemos que, assim, estariamos possibilitando ao aluno um jogo com a

“lingua na producao de sentidos”, pois
9 b

guando dizemos gue o sujeito, para se constituir, deve se submeter a lingua,
ao simbolico, € preciso acrescentar que ndo estamos afirmando que somos
pegos pela lingua enquanto sistema formal, mas sim pelo jogo da lingua na
historia, na producédo dos sentidos. (ORLANDI, 2012a, p. 102).

Para o desenvolvimento da atividade, organizamos a sala em forma de circulo, a fim de
que todos os participantes tivessem uma visdo ampla da turma. Rapidamente um dos alunos se

prontificou a comecar e fizemos um combinado de como se dariam as préximas participacoes.

Figura 8 - A dinamica do espelho

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Ao término da dindmica, teriamos a proposta de uma producdo de texto em forma de
autobiografia, que deveria ser entregue num préximo encontro, atendendo ao enunciado: Vocés
fardo um texto sobre vocés mesmos (as). Figuem a vontade para se expressarem. Este texto sera
sua autobiografia, para que a professora possa conhecé-los um pouco mais. Segundo Orlandi
(2005, p. 2), “o sujeito se submete a lingua mergulhado em sua experiéncia de mundo e
determinado pela injungdo a dar sentido, a significar-se”. Assim, compreendemos que o0 sujeito
se significa pela linguagem oral diferentemente da linguagem escrita. Também interessava-nos
obter parametros no que tange a modalidade escrita dos alunos.

Na aula seguinte, logo no primeiro momento, fizemos as consideracdes sobre a dinamica

realizada na aula anterior, observando os efeitos produzidos nos alunos, instigando-0s as
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exposicdes orais. Entre as falas, destacamos algumas sobre o que a dinamica do espelho lhes
teria proporcionado: “interacdo com a turma”, “inibe a timidez (perder a vergonha)”, “se
conhecer melhor”, “uma atividade diferente e divertida”, “¢ bom falar da gente sem ser
conhecido (identificado)”, “nunca tinha ouvido a voz dessa menina antes”, disse um dos alunos,
entre outras respostas parafraseadas das que ja haviam sido ditas.

Consideramos que os efeitos produzidos pela dindmica foram satisfatorios. Foi uma
atividade bastante produtiva com a qual pudemos perceber o perfil da turma, ter uma viséo geral
de comportamento e disciplina dos alunos, perceber quais os alunos que poderiam colaborar no
andamento das atividades e aqueles aos quais seriam necessarios direcionarmos um olhar mais
atento e, principalmente, pudemos atingir nosso principal objetivo: criar um ambiente receptivel
ao trabalho que estavamos propondo, uma espécie de “quebra-gelo”. A turma se mostrou
bastante euforica com a atividade, pois “ao falar interpretamos” (ORLANDI, 2015, p. 8) e nos
significamos. Sabemos que aos educandos esse espaco de “falar” é sempre restrito,
caracteristica imputada pelo discurso pedagdgico, que, por sua vez, se inscreve no discurso
autoritario. Segundo Orlandi (1987, p. 15), trata-se daquele em que “o referente esta ‘ausente’,
ocultado pelo dizer; ndo ha realmente interlocutores, mas um agente exclusivo, o que resulta na
polissemia contida”.

Vimos a importancia de fazer uso da modalidade oral para os alunos, se colocarem, se
autodescreverem perante os colegas de uma forma diferente, fazerem uso da palavra como

autores de seus dizeres, considerando que,

na escola, ndo valorizamos a discursividade oral. Fixamo-nos em uma
discursividade escrita, e tudo 0 que ndo se parece com a escrita, legitimada,
que conhecemos dos livros e das publicagdes, ndo vale como producdo
legitima. (GALLO, 2012, p. 55).

Faz-se necessario observar que a atividade desenvolvida ndo significou da mesma
maneira para todos, dada a individualidade dos sujeitos. Alguns hesitaram em falar, passando
a vez para o colega. Outros se esquivavam falando em tom muito baixo, ou ainda, falando
rapidamente, dando a entender que queriam que acabasse logo e pudessem voltar ao seu “lugar
de conforto”. Compreendemos que estes gestos dos alunos podem ser inscritos no que Pfeiffer
(2002, p.10) formula como “simulacro de autoria”, no qual o sujeito-aluno se insere. A autora
afirma que

0 sujeito é autorizado por diferentes instancias (Gramatica, dicionario, manual
didatico, professor, Academia) —todas elas em rela¢do mutua de determinagao
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-, a dizer na repeticdo sem historia. [...] uma repeticdo que ndo permite ao
sujeito historicizar seu dizer. (Ibidem, p. 10).

Assim, nosso gesto de interpretacdo quanto aos efeitos produzidos nos alunos vai nesta
direcdo. Os alunos ndo veem seus dizeres historicizados, sendo que, estdo inscritos na
“repeticdo empirica ou formal” (ORLANDI, 1998), na determinagdo, consequentemente, nao
se sentem, autorizados a exporem seus dizeres.

Dai uma das questfes importantes a se requisitar a atividade também por escrito: para
que esses alunos que tiveram dificuldade de se “mostrar” diante da turma, o fizesse de modo
particular, por escrito.

Na aula seguinte, introduzimos as consideragdes finais sobre a dindmica perguntando
qual a palavra que tinhamos dado énfase durante a dindmica, esperando ouvir “sujeito”, mas
ndo ocorreu, apesar de muitas tentativas. Ficaram curiosos, entéo, fizemos um suspense dizendo
gue pensassem no assunto e que voltariamos a falar sobre em outro momento.

Conforme haviamos proposto anteriormente, passariamos a recolher os textos
produzidos por eles, a autobiografia. Porém, muitos ndo tinham elaborado e a maioria nédo fez
o rascunho, conforme havia solicitado: rascunho no caderno, reescrita revisada para ser
entregue. Retomamos a explicacdo da proposta, percebendo que os alunos, de modo geral, ndo
possuem a pratica de fazer rascunho. Muitos ndo sabem nem do que se trata. Alguns disseram
que ndo sabiam como fazer, 0 que escrever, COmo comegar.

Diante dessa questdo, elaboramos, em acordo com os alunos, um roteiro para aqueles
que estavam com dificuldades em relacdo ao texto escrito, no qual apresentamos topicos
construidos com orientagdes da nossa parte e sugestdes dos alunos sobre 0 que gostariam de
falar/escrever, compondo a introducdo, ou a apresentacdo, no primeiro paragrafo: Informacdes
pessoais: nome, sobrenome, filiacao, data e local de nascimento, onde e com quem mora, entre
outras formacdes que considerassem relevantes.

Interessante mencionar que realmente compareceram informacgdes distintas e até
“curiosas”, como: “nasci num hospital que ndo sei o nome”, “nasci prematura” (esse registro
revela uma proximidade familiar, sabendo que ndo seja algo muito comum os pais falarem com
os filhos sobre particularidades como o nascimento, por exemplo, hora, local), “sou o irmao
mais velho da minha familia”, “nasci em Cerejeiras/RO [...] Minha familia tem origem gaticha”.
Nessa ultima mengdo, o significante “gaticho” remete ao sul do pais, como forma de

pertencimento, por parte do autor.
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Porém, sendo apenas sugestdo, e ndo “regra”, muitos alunos, imprimindo gestos de sua
individualidade, optaram por manter seu estilo de registro inicial, como percebemos em casos
como: “Eu ndo sou uma pessoa perfeita”, “Eu sou uma menina bem explosiva” e ainda “Eu ndo
tenho medo de assumir que tenho TDH e hiperatividade, tomo remédio controlado, mas isso €
insiguinificante pral® mim porque quando eu quero eu consigo”. Neste dizer, o aluno refere-se
ao Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade, TDAH, como é conhecido, em que
comparecem, nesta descricao, termos especificos relacionados a diagnosticos de transtorno de
aprendizagem, no ambiente educacional.

Lemos em Barros (2014, p.226) que o TDAH ¢ “um transtorno ficticio atribuido a
criangas que expressam no seu comportamento a férmula da inféncia, e tratar clinica ou
terapeuticamente tal comportamento ¢ manipular os proprios sentidos da infancia”.

A autora ainda complementa que, as criancas diagnosticadas com TDAH séo agitadas
ou inquietas, principalmente os meninos. Podemos encontrar com frequéncia, nas salas de aula,
0 quadro descrito pela autora, quanto a as dificuldades para manterem a atencéo nas atividades,
principalmente as longas e repetitivas, ou que néo Ihes interessam. Desse modo, as criancas que
apresentam tais caracteristicas, sdo tidas como esquecidas, pois, geralmente ndo se lembram de
recados, esquecem material escolar, bem como, tendem a ndo se lembrarem dos contetdos
estudados na véspera de prova, entre outros fatores que ocorrem em vista da falta de atencéo, o
que se faz imprescindivel para que a meméria funcione de maneira satisfatoria.

Nosso gesto de interpretacdo é o de que o aluno reconhece que o diagndstico,
provavelmente, realizado por um profissional da area, uma vez que o dizer “tomo remédio
controlado” se inscreve na formacgao discursiva da medicalizagdo, ndo ¢ impedimento para
realizar suas atividades, desde que as queira fazer, explicitado no dizer: “quando eu quero, eu
consigo”.

Estudos mostram que essa questdo, a medicalizacdo da infancia, vem tomando grande

proporcéo, a ponto de envolver movimentos de grande porte. Segundo Barros:

Do Forum sobre Medicalizagdo da Educacdo e da Sociedade/Brasil,
organizou-se de modo a dar visibilidade a sua preocupagdo quanto aos
cuidados exacerbados com o comportamento de criangas em idade escolar,
elaborando a ‘Carta Sobre a Medicalizagdo da Vida’ no sentido

de marcar o compromisso de articulacao profissional dos campos da educacéo
e da salde. Tal movimento surgiu como uma reacdo as praticas
medicalizantes de criangas que foram rotuladas como incapazes de se
adequarem ao modelo educacional vigente, sob praticas que envolvem a

% Procuramos manter as formas linguisticas utilizadas pelos alunos.
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‘docilizagdo do corpo’ (FOCAULT, 2009, apud BARROS) por meio de
técnicas historica e ideologicamente estabilizadas. Como sintoma, na escola
atual todo e qualquer comportamento desviante sofre intervencdes de
diferentes naturezas para que o corpo esteja adequadamente adaptado aos
espagos. Exemplo disso é o grande numero de criangcas atualmente
diagnosticadas indiscriminadamente com TDAH (Transtorno do Déficit de
Atencdo e Hiperatividade), e que atualmente fazem uso de metilfenidato,
conhecida como a ‘droga da obediéncia’. (BARROS, 2014, p. 226 - 227).

Nos deparamos com situacdes como a que foi descrita, anteriormente pelo aluno, de
forma constante nas escolas, tornando-se quase “comum” ouvir que um aluno foi diagnosticado
com algum tipo de transtorno comportamental.

Dando sequéncia a nossa analise, temos outra formulacéo efeito da autodescricdo, que
nos chama a atengédo: “Eu sou muito legal, sou bipolar, isolada, gosto de conversar sobre a
minha vida e até que enfim a professora realizou o que eu queria fazer esse ano”. Nesta
exposi¢do, vemos sentidos em tensdo nos dizeres da aluna: “Eu sou muito legal” e “bipolar”,
“isolada” e “gosto de conversar sobre minha vida”, o que nos faz compreender que “ao dizer, o
sujeito significa em condigdes determinadas, impelido, de um lado, pela lingua e, de outro, pelo
mundo, pela sua experiéncia, por fatos que reclamam sentidos”. (ORLANDI, 2015, p. 50-51).

Desse modo, vemos no significante °bipolar, em funcionamento em outras falas de
outras alunas, um dizer que se apresenta fortemente no ambiente escolar. Novamente temos a
mengao de um significante atribuido a questdo de “transtorno” e que nos conduz as formacdes
discursivas em torno dessa questéo.

Recorremos a Orlandi a fim de explicitar nossa abordagem quanto a nocéo de FD.

Segundo a autora,

é pela referéncia a formacdo discursiva que podemos compreender, no
funcionamento discursivo, os diferentes sentidos. Palavras iguais podem
significar diferentemente porque se inscrevem em formacgfes discursivas
diferentes. (ORLANDI, 2015, p. 42).

Vimos a necessidade de abordar o assunto, embora sem o devido conhecimento a esse

respeito, explicando que nem sempre uma alteracdo no humor das pessoas pode/deve ser

10 Transtorno afetivo bipolar é um distirbio psiquiatrico complexo. Sua caracteristica mais marcante é a alternancia, as vezes
slbita, de episddios de depressdo com os de euforia (mania e hipomania) e de periodos assintomaticos entre eles. As crises
podem variar de intensidade (leve, moderada e grave), frequéncia e duracdo. As flutuagdes de humor tém reflexos negativos
sobre o comportamento e atitudes dos pacientes mulheres, entre os 15 e 0s 25 anos, mas pode afetar também as criangas e
pessoas mais velhas. BRUNA, Maria Helena Varella. Transtorno bipolar. In: Viva Bem, site parceiro da UOL. [S&o Paulo,
20207]. Disponivel em: https://drauziovarella.uol.com.br/doencas-e-sintomas/transtorno-bipolar-2/. Acesso em: 08 de abril
2020.
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considerada como bipolaridade. H4, para tanto, que ser realizado um diagnostico com um
profissional e, se confirmado, deveré ser tratado.
A fim de estender nossa compreensdo sobre o assunto, buscamos informacdes junto a

especialistas na area e descobrimos que:

Atualmente, fala-se em temperamento bipolar para se referir ao sujeito que
possui um temperamento forte [...]. No senso comum, o adjetivo bipolar
parece “cair como uma luva” na linguagem popular, servindo geralmente de
adjetivo pessoal. Sobre isso, Bogochvol (2014, apud MORAIS, 2016, p. 243)
salienta que o adjetivo bipolar entrou na série dos significantes da moda e a
sua vulgarizacdo acabou estabelecendo uma concepgdo de homem sobre si
mesmo, figurando como um modo privilegiado de nomear seu mal-estar na
civilizacdo. (Ibidem, p. 243).

Outra providéncia a ser tomada em casos desta natureza seria levar ao conhecimento do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) na escola, para que os professores sejam
informados do caso, através de um laudo médico. Podem ocorrer casos em que os professores,
percebendo o comportamento diferenciado no aluno, neste ou em outro sentido, encaminhe para
0 AEE, ou leve ao conhecimento da orientacdo educacional para serem tomadas as devidas
providéncias.

Aspecto outro se faz relevante, ainda na formulacdo da mesma aluna, recai em “gosto
de conversar sobre a minha vida e até que enfim a professora realizou o que eu queria fazer esse
ano”, formulagdo esta que se refere ao projeto em questdo. Percebemos que a aluna prefere a
forma escrita, uma vez que, na atividade oral, reservou-se o direito de falar pouco, contrapondo-
se na atividade escrita, na qual fez uso de uma forma um tanto minuciosa da sua
descricdo/autobiografia, revelando alguns detalhes de sua vida, como o fato de ter nascido
prematura, mencionado anteriormente. Assim, constatamos que “o sujeito se subjetiva de
maneiras diferentes ao longo do texto”. (ORLANDI, 2015, p. 68). Reiterando essa constatagao,
podemos citar mais uma vez Indursky (2010, p. 04): “o individuo se subjetiva e se identifica,
inscrevendo-se em processos discursivos no ambito dos quais produz diferentes efeitos de
sentido”.

O segundo topico sugerido para a producdo da autobiografia foi: O que gosta e 0 que
ndo gosta: na escola, fora da escola, como lazer, entre outros aspectos. Aprendemos com
Orlandi (2002, p. 250) que a escola se constitui num espaco de significacdo e que os sujeitos da

escolarizacéo ja ai significam.
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Enquanto institui¢do, a escola ¢ “lugar fundamental de estabelecimento e administracao
de sentidos”. (Ibidem, p.250). Consideramos a importancia da escola na vida dos alunos para a
proposta desta questdo, mesmo tendo conhecimento de que muitos alunos ndao veem dessa
forma.

Destacamos algumas das formulacGes que dialogam com esta proposta, como: “a escola
é muito legal ela me ajuda aprender coisas que eu ndo sabia ela me ajuda a ficar um pouco mais
calma”. Nesta proposi¢ao, percebemos o silenciamento, por parte da aluna quanto a sua
inquietacdo, ao fazer uso da expressdo “um pouco mais calma”.

Em outra formulagéo, a aluna diz gostar da escola, que estuda desde o ano anterior.
Segundo ela, “tem muitas coisas legal, que quase todas as escolas de Rondonia ndo tém”. E que
“apesar do nome dela (da escola) ela é bem legal”. Nesta formulacdo, a aluna também omitiu
algumas informacdes. Na fala “as coisas legais que as outras escolas de Rondonia quase ndo
tém”, nossos gestos interpretativos apontam para as caracteristicas da escola, que se insere na
modalidade militar, com suas regras disciplinares, forma de organizacdo em varios aspectos,
em especial do espaco fisico da escola, que foi reformado, ampliado e se apresenta em
constantes projetos de melhoramentos e de atividades que envolvem os alunos fora de sala,
principalmente relacionados as atividades fisicas.

Ja com a expressdo “apesar do nome dela” (Colégio Tiradentes da Policia Militar V),
atribuimos o silenciamento proporcionado pela aluna, ao fato do nome da instituicdo remeter a
autoridade, consequentemente, atribuem-se sentidos outros como rigor, obediéncia, opresséo,
disciplina, entre outros, que circulam na sociedade e que muitas pessoas ndo veem com “bons
olhos”, principalmente, os adolescentes e jovens.

Verificamos, ainda, neste topico, que a maioria dos alunos afirma ndo gostar (muito) de
estudar, mas reconhecem a importancia do estudo, para que no futuro possam ser “bem-
sucedidos”. Um dizer que nos remete a historicidade do ensino no Brasil, consequentemente,
ao modo pelo qual o processo da escolariza¢do vem se inscrevendo ao longo dos anos. Como,
por exemplo, estudos realizados por Sarian (2012, p.46), vém dizer que: “¢ de 1961 a primeira
LDB — Lei de Diretrizes e Bases a inscri¢do que diz que ‘o ensino secundario representava-se
como oportunidade de ascensao social’”. Essa e outras injun¢des que “naturalizadas, produzem
o sentido para o sujeito de que a escolarizagdo ¢ a condicao para se chegar a uma vida melhor”.
(Ibidem, p. 120). Ainda que estejamos tratando de ensino fundamental, esses sentidos,
historicamente construidos para o atual ensino médio, reverberam nas discursividades de nossos

alunos.
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Em relagdo ao terceiro topico, como sugestdo, os alunos poderiam falar sobre o futuro,
em termos de aspiracOes profissionais, pessoais, porém, sempre retomando o principio de que
estariam livres para escreverem da forma que Ihes fossem convenientes. O roteiro seria uma
sugestdo para auxiliar, ndo para seguir como regra.

Vimos nos textos que a maioria dos alunos ndo gosta da disciplina de Portugués,
preferindo Matematica e Educacdo Fisica, principalmente. Compreendemos que essa
“rejeicdo” a disciplina de Lingua Portuguesa ocorre em virtude da forma como tem sido
trabalhada, na grande maioria, restringindo-se ao ensino da gramatica normativa. Entendemos
que “historicamente, 0 ensino de portugués, lingua nacional, estd ligado a gramatica. A
gramatica ¢, pois, a forma dominante de estudos da lingua na Escola”. (ORLANDI, 2000, p.
34). O que em parte, justifica a pratica na qual predomina o trabalho com a organicidade nas
aulas de Lingua Portuguesa. Nesse viés, tendo em vista uma pratica distinta e significativa, no

que tange ao ensino-aprendizagem de portugués, nos alinhamos com Dias ao afirmar que:

De carater descritivo, a gramatica passou a adquirir um carater prescritivo e
pedagogico, determinando como fazer uso da linguagem escrita, desse modo
conservou e intensificou a elitizacdo do saber gramatical, evidenciando a
distorcdo na sociedade, sendo um eficiente diferenciador de estratos sociais.
Dominé-la significa bem falar e escrever uma variante linguista eleita como
padrdo. [...] fazer uso da regra e fazer uso do sistema da escrita se tornou algo
indissociavel. (DIAS, 2007, p.142).

Quanto ao quesito do que gostam/fazem fora da escola, como lazer, diversdo,
entretenimento, a maioria menciona 0s games na internet, como era de se esperar, tendo em
vista a época em que vivemos, na qual predomina o uso da tecnologia. Estudos nos mostram
que “€¢ preciso atentar para o fato de que a conectividade ¢ um elemento do lago social
contemporaneo e dos processos de identificacdo dos sujeitos”. (C. DIAS, 2014, p. 12). Ainda

corroboramos com a autora, no sentido de que:

O sujeito-professor encontra sujeitos-alunos cada vez mais identificados em
seus processos de subjetivacdo aos sentidos da mobilidade, que se define, na
sociedade digital, pela conectividade e/ou por uma discursividade digital.
(SARIAN, 2012, p.12).

Somente um aluno diz gostar de jogos de tabuleiro para jogar com os irmaos, além de
games e animes. Percebemos a presenca dos familiares em todos os textos, incluindo a falta que
alguns tém do pai, ou da mée, ou até mesmo dos dois, em duas situac¢fes distintas: um aluno

mora com os avos e uma aluna com os tios. Concordamos com Ferreira (2019, p. 42), ao dizer
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que “a familia ¢ uma instituicdo legitimada como nucleo fundador de uma sociedade e sua
relevancia para constituicdo dos sujeitos enquanto um ser social”. Sabemos a importancia da

familia para uma crianca, em diversos aspectos, bem como no ambito social.

A familia é considerada uma instituicio que compde o aparelho
ideoldgico do Estado, que faz parte do processo de controle social do
sujeito. Por muito tempo, toda a educacdo e formacdo moral se
realizou em seu seio. No que se refere a protegdo dos sujeitos, a
familia ainda é vista por muitos como lugar central. (ALTHUSSER, 2010,
apud SANTOS, 2018, p.76).

Em alguns casos, notamos a presenca da figura materna com mais intensidade, como na
formulacao: “Minha mae sempre me ilude falando que sou bonito” e acrescenta: “tenho que
focar nos estudos para depois pensar nisso (namorada), até porque minha mae diz que vai me
bater se eu ter uma”. Ja a mengdo a figura paterna aparece de forma sutil. Cerqueira (2015, p.
35) afirma que “a chefia feminina ¢ fortemente representada nas familias”, fator que pode
representar a razdo que justifica a postura observada nas inscri¢cdes dos alunos. Ainda podemos

ler neste mesmo texto de Cerqueira que

a familia vai se reconfigurando de acordo com o contexto social de que faz
parte. Muitas relacbes estdo marcadas pelos contornos econbémico e
sociocultural a partir de um determinado momento histdrico; as
transformacdes produzem assim mudangas no modelo familiar. Os diversos
arranjos domésticos se formam mediante a necessidade do proprio grupo
familiar e permitem visualizar a célula familia como um segmento social que
ganha novas configuragdes em detrimento do contexto histérico em que esta
inserida. (Ibidem, p. 36).

Esta constatacdo nos faz lembrar os alunos que ndo convivem com seus pais e irméaos,
como 0s casos encontrados registrados em textos nos quais contam que moram com avos ou
tios. Cada um desses sujeitos-alunos tem sua histdria, que se inscreve em ordens distintas, sejam
sociais, econdmicas ou culturais.

Os registros que se referem ao terceiro topico que, como sugestdo, poderiam falar de
suas aspiragOes futuras, em termos profissionais, por exemplo. Alguns disseram ndo saber o
que pretendiam para o futuro. Um aluno revela o intento de querer terminar os estudos e ter um
“trabalho bom”, sem maiores detalhes. O que nos remete a constatacdo de que a escolarizagao
se manifesta, reiteradamente, como “condi¢do para uma vida melhor”, ja visto anteriormente.

Compreendemos que, o efeito de evidéncia produzido pelo dizer “terminar os estudos e

ter um trabalho bom”, se inscreve no sentido, em circula¢do na sociedade, de que
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a escola € uma instituicdo que diminui e até apaga as diferencas, cujo acesso,
nos dias de hoje mais ampliado, produz, como efeito, a chegada do ‘mesmo’
conhecimento para 'todos’, garantindo, também imaginariamente, as
‘mesmas’ oportunidades de qualificagdo também para ‘todos’. (SARIAN,
2012, p. 08).

Nesse sentido, a autora nos mostra ainda, o funcionamento da ideologia capitalista

presente na formagao discursiva que relaciona a escolarizagdo e a ascenséo social.

Efeito do capitalismo, que se sustenta por uma suposta igualdade: qualquer
um pode chegar a qualquer lugar. Estabelece-se, assim, uma estreita relagdo
entre escola e Republica, escola e preparacdo para a disputa por lugares
sociais; um funcionamento naturalizado pela ideologia capitalista, que, ao
produzir o efeito de evidéncia para a escola, a torna indispensavel. (Ibidem, p.
08).

Em termos especificos de profissdo, comparecem, na maioria, os relacionados as
carreiras militares: do exército, da marinha e do servico publico, juiza policial federal, policia
rodoviaria, bem como profissionais liberais, advogada, seguidas das profissdes de engenheiro,
civil, petrolifero, elétrico e arquiteto. Verificamos, neste ponto da atividade, o predominio das
profissdes que se inscrevem em &reas nas quais a autoridade é legitimada no &mbito social,
destacando as militares e policiais.

De acordo com nossos gestos de interpretacdo, relacionamos estas formulacdes ao fato
de que a escola se inscreve na modalidade de instituicdo militarizada, pois, conforme
aprendemos na AD, “ndo hé discurso que ndo se relacione com outros [...] os sentidos resultam
de relacBes: um discurso aponta para outros discursos que o sustentam, assim como para dizeres
futuros”. (ORLANDI, 2015, p. 39). Dessa forma, podemos compreender que “um dizer tem
relagdes com outros dizeres realizados, imaginaveis ou possiveis”. (Ibidem, p, 39).

Concluimos esta etapa otimistas por estarmos trilhando o caminho para a obtencdo do
nosso proposito: viabilizar a ressignificacdo do ensino da lingua portuguesa. Podemos
considerar que alcangamos nossos objetivos com esta atividade, porém, com a clareza de que
sempre ha o que possa ser aprendido e apreendido, pois, conforme nos diz Orlandi (2015, p.

50), “a falta também ¢ o lugar do possivel”.

3.2 Por que estudamos portugués?
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Partindo do proposito de conduzir nossos educandos a uma reflexdo, com vistas a
despertar-lhes o interesse sobre o estudo da lingua portuguesa e, ainda, dar visibilidade as
nocbes gque possuem sobre o ensino-aprendizagem dessa disciplina, possibilitando-lhes a
compreensdo quanto a importancia de se aprofundarem no conhecimento dos “saberes
linguisticos” sobre a lingua na qual se inscrevem, enquanto ‘“sujeitos de linguagem”
(PFEIFFER, 2002, p. 11), e pela qual se constituem, € que construimos a proposta desta
atividade, instaurando uma discussdo em torna da seguinte questdo: “Por que estudamos
portugués?”.

Consideramos o fato de que esta questao dialoga com Gallo quando questiona: “o que
deveria ser ensinado, ou de que forma ensinar lingua materna?”. (GALLO, 1990, p. 08).
Questionamentos como este nos movem a propor outra relacdo com ensino e a aprendizagem
da lingua, com o intuito de encontrarmos possibilidades de um ensino significativo, por
reconhecer a lingua em duas dimensdes: i) organica: possibilidades regularmente configuradas
numa ordem material especifica e ii) enunciativa: mecanismos de acionamento dessas
possibilidades, conforme os estudos das teorias nas quais nos filiamos. (DIAS, 2003). Dessa
forma, vislumbramos este trabalho estabelecendo parametros entre a organicidade e o
funcionamento da lingua.

Vimos na AD que a aprendizagem ndo se faz por mera “intera¢do” com o conhecimento

estudado, como aponta Pécheux (1990, p. 54):

As ‘coisas-a-saber’ sdo sempre tomadas em redes de memoria, dando lugares
afiliacOes identificadoras e ndo a aprendizagem por interacéo: a transferéncia
ndo ¢ uma ‘interagdo’, ¢ as filiagdes historicas nas quais se inscrevem os
individuos ndo sdo ‘maquinas de aprender’.

Nesse Vviés discursivo, compartilhamos os questionamentos propostos por Gallo (1990)
em torno do ensino e da aprendizagem da lingua portuguesa, considerando que o aluno ja fala
uma lingua quando chega a escola. A autora, em sua tese, elenca algumas disciplinas com
respectivos contetidos, em comparagao com o que se propde para o ensino da lingua portuguesa.
No caso da matematica, por exemplo, “pode-se aprender um ‘saber-fazer’ as operagdes” e que
“ndo se trata de transmitir um conhecimento, mas de fazer com que os alunos se apropriem dele
[...]”. Conclui tal raciocinio afirmando que “o ensino da lingua materna (Lingua Portuguesa,
doravante LP) é um caso bem complexo” (Ibidem, p. 13), diferenciando-se das demais

disciplinas.
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Ao circunscrever nos “horizontes da alfabetizacdo”, o objetivo da pratica do ensino da
LP pode “parecer claro”, segundo a autora, mas que neste “universo” sdo muitas “as diividas e
questdes as quais nos colocamos, ndo somente a respeito dos métodos, mas sobretudo a
proposito dos objetivos que se tem ao ensinar”. (GALLO, 1990, p. 14). A autora nos mostra
que “a situagdo ¢ ainda mais complexa quando nos voltamos para a ‘disciplina de lingua
portuguesa’, depois do periodo de alfabetizagdo”, que se converge neste trabalho, sendo que
nosso projeto de intervencéo foi desenvolvido com uma turma de oitavo ano.

Também partilhamos do questionamento da autora na seguinte indagagao: “Sera que a
lingua materna se oferece como um conhecimento a ser ensinado? Em que medida?”.
(Ibidem,1990, p. 14).

Alinhados com esta fundamentagdo que nos ampara quanto as “perguntas”, damos
continuidade ao nosso objeto de analise, buscando compreender as “respostas” dos nossos
alunos, sustentadas pela AD.

No primeiro momento da atividade, os alunos deveriam pensar sobre o assunto e
poderiam fazer seus registros no caderno, para que pudessem té-los “a mao”, no momento da
exposicao para a turma. Nesse sentido, enfatizamos o questionamento: “Por que estudamos a
Lingua Portuguesa?”, incentivando os alunos a discorrerem livremente sobre o questionamento.
As respostas foram distintas, de acordo com a vivéncia e o imaginario dos alunos.

Entre as falas dos alunos, destacamos: “porque ¢ um meio de melhorar ou aprimorar
nossos estudos”, “para melhorar nosso jeito de falar”, “por que é uma lingua muito complexa e
¢ o idioma do nosso pais”, “para escrever corretamente”, “da origem para as outras matérias”.

Quando questionado quanto ao uso da palavra origem, o aluno repensou e substituimos
por base, assim, concluimos que, neste caso, a importancia de estudar a lingua portuguesa seria
porque é uma disciplina que “da base para outras matérias”, discursivamente falando, o sujeito
se constitui na e pela lingua, conforme aprendemos com as leituras realizadas na AD.

Essa fala do aluno, de acordo com nosso gesto interpretativo, revela que pela lingua é
que podemos nos apropriar do conhecimento estendendo-o0 as outras areas, ou seja, referindo-
se as demais disciplinas. Imprime-se este gesto de interpretacdo, ainda, a primeira das falas
destacadas para esta analise, tendo o significante “aprimorar” atribuidos ao referente “estudos”,
que pode ser compreendido, de modo generalizado, por tratar-se das outras disciplinas que
compdem a grade curricular do segmento ao qual se inscrevem.

Nas assergdes “para melhorar nosso jeito de falar” e “para escrever corretamente”,

percebemos a questdo do erro, como pano de fundo nas falas dos alunos. Entendemos que no
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discurso destes alunos estad em funcionamento o imaginario de que as aulas de lingua portuguesa
servem para melhorar o vocabulario, ou para que consigam se comunicar, seja de forma oral ou
escrita, numa maior proximidade a variedade padrao da lingua, revelando que nao “falam” e
nao “escrevem” como prescreve, ou de acordo, com a normatizagao da lingua.

Nessa dire¢do, podemos ler em Pfeiffer (2002, p. 18) que “o sujeito que ndo diz no
molde escolarizado tem seu dizer imobilizado no sem sentido, do confuso, do desorganizado”.
Entendemos que a exposicao da autora pode fundamentar a posic¢ao do aluno quando reconhece
a necessidade de estudar a lingua portuguesa para “melhorar” o jeito de falar.

Compreendemos, ainda, essa afirmagdo como uma das razbes pelas quais esse
imaginario de que nao sabemos “falar” portugués se encontra nos dizeres dos alunos e que as
aulas de lingua portuguesa apresentam como principal finalidade a fun¢do de “ensinar” a
suposta forma correta de falar e escrever. Fato que nos remete a pensar na normatizacéo e,
consequentemente, na “igualdade linguistica”, da ordem do “dever ser”, sobre a qual nos fala

Pfeiffer. Nessa direcdo, a autora amplia esta compreenséo, dizendo que:

Igualdade imposta que apaga a diferenca, que produz o efeito de incapacidade:
ja que todos sdo iguais, 0s que podem mais podem porque Sd0 mais capazes.
Sentidos que circulam pelo sujeito escolarizado, pelo lugar do bem-dizer, da
lingua normalizada, que apontam para a incapacidade do lugar do maldizer.
(PFEIFFER, 2000, p.12).

Temos a compreensdo de que a escola € um lugar onde se instaura a repeticdo e a
reafirmacdo do discurso gque sustenta o imaginario de uma lingua homogénea, no entanto,
aprendemos com os estudos na AD que “a lingua ndo existe pois na forma de um bloco
homogeéneo de regras organizado a maneira de uma maquina logica”. (PECHEUX [1988], apud
ORLANDI, 2019, p. 143). Assim, os estudos nessa inscri¢do tedrica nos revelam a nédo
transparéncia da lingua, conforme podemos ler em Orlandi (2015, p. 15):

A AD ndo trabalha com a lingua enguanto sistema abstrato, mas com a lingua
no mundo, com maneiras de significar, com homens falando, considerando a
producdo de sentidos enquanto parte de suas vidas, seja enquanto sujeitos seja
enquanto membros de uma determinada forma de sociedade.

Continuando com as analises das respostas dos alunos, temos “por que ha mudanga de
palavras”, foi citado a palavra “ideia”, pelos alunos, exemplificando a questdo da mudanca a
gual se referiam. Desse modo entramos na questdo do acordo ortogréafico e na ortografia, como
por exemplo, 0 uso de —&o e —am no final das formas verbais, caso em que se pode encontrar

falhas com frequéncia nas producdes dos alunos, ainda, nessa etapa de escolarizagéo.
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Na formulagao “para aprender a falar de forma correta”, percebemos um didlogo com
a andlise realizada anteriormente, atentando para a aproximacao entre as construgdes “melhorar
nosso jeito de falar” e “falar de forma correta”, as quais compreendemos como dizeres
legitimados ao longo do tempo e que habitam nosso imaginario, fazendo com que todos
acreditem, principalmente os alunos, que ndo sdo sabem a lingua que usam no seu dia a dia, ou
seja, a lingua na qual se constituem ndo se inscreve na norma culta/padrao.

Nesse viés, Pfeiffer nos fala sobre a qualificacao de um “brasileiro padrao” como

aquele que ndo sabe Bem-Dizer, isto é, estar na norma culta e dominar sua
lingua, ou ainda, em outras palavras, de um brasileiro que ndo conhece bem
sua lingua, é, pois, um elemento marcante de nosso imaginario. (PFEIFFER,
2002, p.13).

Na formulagdo em que o aluno responde “para aprender a ler corretamente € a
interpretar”, 0 mesmo se reconhece na posi¢do de sujeito que ndo sabe, ou nédo se apropriou dos
saberes sobre a lingua de forma que acredita ser satisfatdria, mesmo nesta etapa escolar na qual
se encontram, o que se confirma na inscrigdo “aprender a ler (corretamente) e interpretar”, ou
seja, 0 aluno ja percorreu varios anos de escolarizacdo, no minimo oito, e ndo se reconhece na
condicg&o de poder ler e interpretar.

A esse respeito, Pfeiffer (Ibidem, p. 15) nos mostra que “neste funcionamento balizado
pelo sentido republicano de igualdade, ‘dever poder’ passa a funcionar como dever, divida,
falta. As pessoas tém acesso, mas ndo aprendem”. Dizeres que nos conduzem a compreensao
de que cabe a escola a tarefa de “ensinar” a lingua a qual esses sujeitos-alunos se inscrevem.

Corroboramos com a autora no sentido de que:

A escola deve propiciar as condi¢Ges de producdo para o sujeito escolar se
constituir no lugar autorizado da lingua. Em outras palavras, é preciso deslocar
a posicao escolarizada que coloca o sujeito como aquele em vias de condicéo
de para o sujeito que esteja na posicao de. Isto €, o sujeito escolarizado é
aquele que estd sempre como embrido de algo a ser. Um embrido de cidad&o,
um embrido de bem-sucedido na aquisicdo das diversas matérias que
compdem a sua formacdo. (PEFIFFER, 2000, p. 21).

Na sequéncia das atividades desta etapa, planejamos uma atividade em forma de roda
de conversa com os alunos, na qual intencionamos ampliar 0 assunto com outros
questionamentos. Além de incentivar a oralidade, pretendiamos colher informagdes sobre as
preferéncias ou aptides dos alunos a respeito da disciplina. Acreditamos, assim, estarmos

dando voz aos alunos, para que eles pudessem expressar suas expectativas em relacdo a
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disciplina e, em especial, ao projeto de intervencédo. Para tanto, foram propostos os seguintes
questionamentos:

1. O que vocés acham da disciplina de Lingua Portuguesa?

2.0 que voceés tém estudado na disciplina de Lingua Portuguesa, ultimamente?

3.Quais os contetidos que vocés preferem ou que consideram mais importante nesta
disciplina?

4.Em relacéo ao estudo de gramatica, o que vocés gostariam de apontar?

Para efeito de fechamento da aula, foi solicitado aos alunos que registrassem, por
escrito, suas impressdes sobre a atividade, respondendo as questfes propostas anteriormente.
Poderiam, ainda, discutir com um colega sobre os topicos expostos para que, em dupla,
organizassem o registro por escrito o qual deveria ser entregue.

Conforme mencionado, a maioria dos alunos reconhece a importancia de estudar Lingua
Portuguesa, enquanto disciplina. Destacamos algumas das respostas dadas por alunos, referente
a primeira questdo: “E muito bom para nosso desenvolvimento no estudo”, “A gente aprende
cada dia mais e aprimora nossa fala”, “E preciso para aprendermos mais como escrever, ler e
interpretar”, “E importante para o nosso desenvolvimento, para linguagem, para nossa vida,
para todos os estudos em ‘gerais’ ”, “A Lingua portuguesa ¢ muito ampla e complicada, cheia
de regras e dificil de aprender”, “Legal, informativa e de ‘estrema’ importancia”, “E uma
matéria muito importante, que a gente usa todos os dias e nao sabe”.

Esta Gltima fala nos remete a questdo da normatizacgéo da lingua, conforme discorremos

anteriormente. Nesse Vviés, constatamos que

com a pratica da dita democratizacdo do ensino, a normatizagdo da
lingua ganha sentidos ligados a ideia de igualdade linguistica: todos devem
poder adquirir a lingua culta (aguela que estd normatizada). (PFEIFFER,
2000, p. 29).

A analise sobre o dizer “usa todos os dias e ndo sabe” nos remete ao que diz Orlandi
(1987, p. 17) sobre o DP, o qual “aparece como algo que se deve saber [...], o discurso que cria
a nogdo do erro e, portanto, o sentimento de culpa, falando nesse discurso uma voz segura e
autossuficiente”.

Compreendemos que da proposicdo de igualdade-homogeneizacdo é que advém o
imagindrio no qual se inscreve o dizer do aluno em “a gente usa todos os dias e ndo sabe” e
analisando as respostas dadas ao questionamento proposto, pudemos confirmar o alinhamento

com as que foram realizadas na atividade que deu inicio a esta etapa, quanto ao reconhecimento
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pelos alunos da relevancia de estudar Lingua Portuguesa e a afinidade entre os alunos em
relacdo a atribuicdo de significantes que a descrevem como ampla, complicada, cheia de regras,
dificil de aprender, de extrema importancia, que a gente usa todos os dias e ndo sabe.
Percebemos que os termos utilizados para significar a lingua portuguesa pelos alunos
remetem ao imagindrio de que esta seja complexa, descrevendo-a como “dificil de aprender”,
de acordo com os seus gestos de interpretacdo. Como se ja nao fizessem uso dela - da lingua
portuguesa - mesmo antes de frequentar a escola. Pfeiffer (2000, p. 21) nos alerta quanto a esta

questdo ao dizer que

0 sujeito deveria estar na posi¢do de sujeito de sua lingua e ndo eterno aprendiz
gue pode vir a ser bem sucedido caso tenha as qualidades esperadas para tal.
Quando sua posicao é condicionada por um vir a ser aprendiz, estar ou ndo na
posicao legitimada passa a ser de inteira responsabilidade do sujeito.

Vimos em Orlandi que “o espago escolar exclui da sua consideragdo o fato de que o
aluno convive no cotidiano com diferentes formas de linguagem” (ORLANDI, 2012, p. 50), de
certa forma, o conhecimento linguistico que o aluno possui fora do ambiente escolar ndo é
valorizado pela escola, o que contribui para a concepgao do aluno que ele “nao sabe portugués”.

Nessa direcdo, buscamos sustentagdo em Gallo, quando propde uma reflexdo sobre o

ensino da lingua materna, dizendo que

quando a lingua materna €é disciplina a ser ensinada, ela ¢ uma disciplina
particular: do conhecimento da linguagem também é o conhecimento do
sujeito. As questBes sobre a linguagem fazem intervir a questdo do sujeito, no
nosso ponto de vista, sujeito de um discurso. (GALLO, 1990, p. 15).

Compreendemos que para a analise de discurso o sujeito € o resultado da relagdo
existente entre histéria e ideologia e que esse sujeito, discursivamente falando, se constitui na
relacdo com o outro, ndo sendo origem do sentido, esta “condenado a significar” (ORLANDI,
1995, p. 96, apud PFEIFFER, 2002, p. 11) e é atravessado pela incompletude. E com base em
conceitos como estes que vislumbramos a nossa pratica de ensino da lingua portuguesa,
partindo deste trabalho. Orlandi (2015, p. 65) nos mostra que “as palavras refletem sentidos de
discursos ja realizados, imaginados ou possiveis. E desse modo que a histéria se faz presente
na lingua”.

Com relagdo a questdo 2: “O que vocés tém estudado na disciplina de Lingua

Portuguesa, ultimamente?”, objetivamos adquirir informacdes sobre quais assuntos lhes
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interessam mais ou lhes teriam sido mais significativos. Compreendendo que os temas que
fossem lembrados e registrados teriam, de certa forma, mais significado para eles. As respostas
foram distintas em alguns aspectos, uns mencionaram termos relacionados ao projeto de
intervencdo como gramatica, humor, sujeito. Outros relacionaram contetdos de forma
abrangente, como cronicas, leitura, producéo textual e interpretacédo; alguns fizeram mencgéo ao
projeto cultural da escola que no momento estava sendo desenvolvido de forma interdisciplinar,
o qual o tema era “Rock nacional anos 80”, coordenado pela professora Ana Neri.

Analisando a proxima questdo, quanto aos conteudos/assuntos que preferem ou que
consideram de maior importancia na disciplina, fizemos alguns destaques dos apontamentos
pelos alunos que nos permitiram perceber que a maioria aponta a producdo de textos, na
sequéncia a leitura e por ultimo, a gramatica. Alguns apontam termos especificos de ordem
gramatical, como verbos, substantivos, adjetivos, artigos e até mesmo o termo advérbio
compareceu. Houve um caso de apontar o termo conjugacéo, entre os destaques, justificando
como sendo “importante para sabermos as regras do idioma que falamos”. Nessa direcéo,

concluimos que

ao dizer, o sujeito significa em condicdes determinadas, impelido de um lado,
pela lingua e, de outro, pelo mundo, pela sua experiéncia, por fatos reclamam
sentidos, e também por sua memoria discursiva, por um saber/poder
dever/dizer, em que os fatos fazem sentidos por se inscreverem em formacdes
discursivas que representam no discurso as injungfes ideologicas.
(ORLANDI, 2015, p. 50-51).

Dessa forma compreendemos que, os significantes como advérbio e conjugacao
(referindo-se aos verbos), principalmente, significam em condi¢cdes determinadas, que
representam simbolicamente conteddos referentes ao estudo gramatical, 0s quais o0s alunos néo
devem ter clareza, mas que foram impelidos pela memdria discursiva, conforme nos diz a
autora.

Na quarta questdo, “Em relacdo ao estudo de gramatica, o que vocés gostariam de
apontar?”, objetivamos oportunizar aos alunos um espago para expor suas expectativas em
relacdo ao projeto e, ainda, que eles pudessem falar sobre seus conhecimentos e experiéncias ja
adquiridos sobre o assunto.

Para um dos nossos alunos, o estudo da gramatica significa “estudo de todas as regras
da lingua para usar corretamente”. Essa fala se inscreve na formacao discursiva sobre o trabalho

da organicidade da lingua, pautado no saber gramatical. Buscamos em Dias a compreensao
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desse “apego” aos ensinamentos propostos pela gramatica. De acordo com o autor, “domina-la
significa bem falar e escrever uma variante linguista eleita como padréo. (DIAS, 2007, p. 143).

Podemos destacar na citacdo em analise a expressao “todas as regras”, que nos conduz
a pensar sobre a visdo que se transmite da lingua de forma estruturante, numa filiacdo de
sentidos da lingua, enquanto sistema, portanto, ocorre a predominéncia de sentidos
estabilizados pela legitimacéo histérica do ensino que trabalha com a concepcéo sistémica da
lingua. Nesta concepcdo, de acordo com Indursky (2010, p. 04), “a lingua é considerada como
uma estrutura que comporta regularidades e organizacdo. A regularidade remete para a

organizag¢do interna da lingua”. De acordo com a autora

a lingua sistémica mostra como a lingua funciona, é muito importante, mas,
dependendo do que se pretenda realizar com os alunos, nao basta. Depois de
saber como a lingua sisttmica funciona, é preciso examinar seu
funcionamento semantico e/ou discursivo e, a partir dele (s), perceber os
sentidos ou efeitos de sentido que tais funcionamentos produzem. E preciso
compreender 0s processos semanticos e/ou discursivos que se engendram a
partir de e sobre tais funcionamentos da lingua. (Ibidem, p. 14).

Concluimos que o sujeito-aluno projeta o sentido imaginario de que 0 ensino-
aprendizagem de lingua portuguesa se sustenta no estudo de gramatica compreendida como
conjunto de regras, pela concepcao sistémica, no qual se insere o ensino atual, e que hé, de certa
forma, a necessidade de estudar/aprender “todas as regras”, remetendo-nos ao sentido de
completude. Nessa direcdo, somos assujeitados, incluindo alunos e professores, a uma forma

de ensino pautada na metalinguagem, para que possamos usar a lingua “corretamente”.

Através da metalinguagem estabelece-se o estatuto cientifico do saber que se
opGe ao senso comum, isto €, constrdi-se com a metalinguagem o dominio da
objetividade do sistema. O DP utiliza, dessa maneira, uma linguagem que dilui
seu objeto ao mesmo tempo em que se cristaliza como metalinguagem: as
definicbes sdo rigidas, ha cortes polissémicos, encadeamentos que levam a
conclusdes exclusivas. (GALLO, 1989, p. 31).

No entanto, vimos em Orlandi (2008, p. 19) que a “incompletude ¢ caracteristica de todo
processo de significacdo” e, com este trabalho, vislumbramos uma pratica que torne a
aprendizagem de lingua/linguagem significativa para nossos alunos, na qual outros sentidos
sobre saber a lingua circulem. Ainda aprendemos com a autora que “a incompletude ¢ a
condicdo da linguagem: nem o0s sujeitos nem os sentidos, nem o discurso, ja estdo prontos e
acabados”. (ORLANDI, 2015, p. 35).
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Assim, podemos concluir que a perspectiva de ensino de lingua, proposta pela AD, nao
considera a transmissdo de “saberes” para promover a apropriagdo da linguagem pelos alunos,
mas a considera de forma ampla, indo além da organicidade, como prevé a concepgéo discursiva
de lingua, contemplando a exterioridade como parte constitutiva do processo, de acordo com o

que podemos ler em Indursky:

A concepcao discursiva de lingua considera tanto a regularidade quanto a
ordem, pois comporta, em seu interior, elementos que rompem com a
previsibilidade sistémica. A lingua sistémica fecha-se a tudo que ndo seja
estritamente linguistico, contemplando apenas o linguistico em suas relacdes
internas. (INDURSKY, 2010, p. 05).

Objetivando aprofundar nosso trabalho de analise das formulagdes dos alunos quanto
ao modo no qual concebem o ensino de gramatica, buscamos ainda ancoragem nos estudos

enunciativos, propostos por Dias, principalmente. O autor nos ensina que

a gramatica é uma das areas neste vasto campo de estudo que procura explicar
a lingua a partir da sua organicidade. Porém, a dimensdo puramente organica
da lingua ndo nos fornece todas as condigdes para conhecermos uma lingua.
A dimensdo organica na linguagem, requer uma interligacdo necessaria com
outra dimens&o. A dimensdo enunciativa. (DIAS, 2003, p. 58-59).

Portanto, intentdvamos investir no que propde a dimensao enunciativa da linguagem,
além da dimensao discursiva, por vislumbrarmos a ressignificacdo do ensino nas aulas de LP,
em especial, no estudo da gramatica.

Dessa forma, acreditdvamos, e continuamos a acreditar, que podemos encontrar meios
(ainda outros, futuramente) para trabalhar no sentido de desestabilizar conceitos sedimentados
no ensino da lingua, como tradicionalmente vem ocorrendo, por reconhecermos a necessidade
de um ensino-aprendizagem que, de forma significativa, ofereca aos alunos um conhecimento
mais abrangente da sua lingua. Pois vimos em Dias (1998, p. 119) que “a lingua deve ser

apreendida no trabalho que desenvolvemos para que nosso discurso funcione”.

3.3 Gestos de leitura na escolha do material: HQs em cena

Nesta etapa, nos propusemos, juntamente com os alunos, a selecionar textos que

poderiam ser mobilizados no nosso trabalho. Desse modo, estariamos oportunizando aos alunos
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a prética dos seus gestos de leitura com os textos que seriam selecionados a partir dos critérios
condizentes com os objetivos do projeto.

Assim, sustentados teoricamente na AD, especificamente em Orlandi (2012, p. 48), nos
propomos a conduzir uma forma de leitura que permitisse ao aluno “trabalhar sua propria
historia de leituras assim como a historia das leituras dos textos e a histdria da sua relacdo com
a escola e com o conhecimento linguistico”.

Primeiramente, oportunizamos aos alunos a leitura do sumario do LD, orientando-os a
observar as tematicas que o material propde. Compreendemos que o LD é um dos principais
instrumentos para atender ao nosso objetivo de ressignificar o ensino de gramatica, no viés da
sintaxe, mais especificamente, a categoria de sujeito, de forma que pudéssemos nos movimentar
da organicidade ao funcionamento da lingua, de acordo com as teorias que nos fundamentam.

Como se pode verificar nas Figuras abaixo, cada unidade do material traz um tema,

como: humor, adolescéncia, consumo, entre outros.

Figura 9 - Sumério do livro didatico
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UNIDADE 1
Humaor: €

Fonte: Cereja e Magalhaes (2015).

Depois de uma breve analise do sumario, os temas mais apontados pelos alunos foram
infancia, adolescéncia, humor e consumo. Ocorreram outras sugestdes, como futebol e
tecnologia, porém, juntamente com a turma, elegemos as quatro primeiras para uma votagao.
No primeiro momento, adolescéncia e humor empataram e, como eles ndo entravam em um
consenso, fizemos uma intervencdo, expondo aspectos positivos dos dois temas, porém,
ressaltando que o humor poderia ser interessante, sendo que haveria muito o que ser explorado
com essa tematica. De acordo com Possenti (1998, p. 13), “s@o incontdveis os estudos sobre
humor e sobre aquilo que faz as pessoas rirem” e que, segundo Freud (apud POSSENTI, 1998,
p. 13), “0 humor é um modo saudavel de tornar remediado o irremediavel, gerando prazer e
alegria. O humor faz bem a alma e promove lagos sociais”.

No entanto, esclarecemos para os alunos que ndo ficariamos limitados a questdo do
humor, propriamente, teriamos outros ingredientes para incrementar nosso trabalho, os quais
seriam abordados mais adiante.

Em continuidade a atividade, sugerimos um roteiro para que eles pudessem se organizar

para as exposi¢des que seriam socializadas com a turma, apresentando a sequéncia:
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1. Os alunos foram organizados em grupos de quatro ou cinco integrantes. Foram
orientados para que buscassem, no livro didatico, textos que considerassem interessantes.
Pedimos que utilizassem como critério para suas escolhas as conversas que tivemos sobre 0
projeto até 0 momento, considerando o assunto escolhido anteriormente, 0 humor.

2. Poderiam selecionar 1 ou 2 textos por grupo. Para orientar essa pesquisa, COmo
sugestdo, apresentei o roteiro:

a) que tipo de texto selecionou? Poderia descrevé-1o?

b) poderia encontrar o autor do texto e as referéncias da publicagdo? Onde quando foi
publicado?

C) 0 que mais chamou sua atengéo no texto escolhido?

3. Os alunos deveriam concluir esta atividade com exposi¢cdes de seus gestos de
interpretacdo a respeito dos textos trabalhados para apreciacdo da turma.

Para efeito de registro, foram orientados para que organizassem as anotagfes em uma

folha que deveria ser entregue a professora, conforme podemos ver na Figura abaixo:

Figura 10 - Atividade grupo 1
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Os alunos se mostraram participativos e interessados no assunto, no entanto,
observamos que mesmo com a liberdade de folhear livremente o LD, alguns se limitaram a
permanecer nos textos do primeiro capitulo, o que pode ser observado na Figura 10: Atividade
grupo 1, na qual o grupo demonstra ter trabalhado com texto das paginas 35 e 36. Gesto que
pode ser compreendido como uma forma aprisionada ditada pelo discurso pedagdgico,
conforme mostram as leituras realizadas, as quais fundamentam este trabalho.

O texto apontado por este grupo se inscreve na tipologia cronica e aborda um assunto
referente a adolescéncia de forma leve e bem-humorada, uma das caracteristicas utilizada pelo
grupo para justificar a escolha do texto.

O proximo grupo escolheu um texto narrativo em forma de conto, intitulado “Os dois
velhinhos”, argumentando terem gostado da historia que traz um desfecho interessante,
segundo os alunos.

Outro grupo escolheu o poema “Saturagdo”, o qual discute certos conflitos vividos pelos
adolescentes. Gesto este que interpretamos como sendo do agrado dos alunos, que podem se
identificar com a situacdo descrita no texto.

Um aluno preferiu desenvolver a atividade sozinho e escolheu um poema: “Lunar”,
alegando gostar do texto por ser poético. O fato de esse aluno preferir trabalhar de forma
individual, a principio, nos causou uma preocupacao, ainda que moderada, por saber que 0s
alunos, de modo geral, preferem o trabalho em grupo. Todavia, no decorrer do projeto, nas
outas atividades, 0 mesmo aluno ja se mostrou disposto a trabalhar em parceria com os colegas.

Somente um dos grupos apontou o texto tira sobre Garfield, personagem muito famoso
no universo das HQs. Justificaram a escolha direcionada ao assunto tratado, o qual podemos
resumir como autoestima. Nos surpreendeu a omissdo das caracteristicas distintas desse

formato de texto pelos alunos, pois sabemos que

a tirinha se caracteriza por ser um texto curto, de estrutura em formato
retangular, vertical ou horizontal, com um ou mais quadrinhos, didlogos
curtos, recursos iconico-verbais proprios (como balGes, onomatopeias,
metaforas visuais, figuras cinéticas entre outros), com personagens estaveis
ou ndo, e desfecho imprevisto. (LOPES, 2017, p. 53).

Na primeira andlise que fizemos quanto a escolha dos textos, nos detivemos na forma
textual que predominou nas escolhas dos alunos, observando que, dos cinco textos apontados,
somente um deles, a tira, € que escapa dos moldes convencionais do que os alunos

demonstraram compreender por texto, pautados no dizer de que “todos sabem o que € texto”,
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segundo Indurski (2017, p. 39), e pelo fato de que “sabemos, desde sempre, que texto é verbal,
que deve apresentar-se de forma escrita, que esta forma deve apresentar clareza, e precisa ter
comego, meio ¢ fim”, seja em paragrafos, como o texto do tipo cronica ou do tipo conto,
apontados pelos alunos, seja em versos, conforme vemos na selecéo realizada por dois dos
grupos.

Somando os dois grupos que escolheram poemas aos outros dois que escolheram os
textos narrativos, temos a predominancia de um modelo “pré-construido, da ordem do todo
mundo sabe o que é¢”, conforme nos orienta a autora. (Ibidem, p. 39). Desse modo, reafirmamos
a necessidade de trabalharmos no sentido de desnaturalizar tal concepgao que se encontra posta
no imaginério dos alunos, que se inscrevem na posicao de leitor, conforme vemos em Orlandi
(2012, p. 64):

Para o leitor (0 texto), é a unidade empirica que ele tem diante de si, feita de
som, letra, imagem, sequéncias com uma extensdo, comego meio e fim e que
tem um autor que se representa em sua unidade, na origem do texto, ‘dando’-
Ihe coeréncia, progressdo e finalidade.

Esta atividade nos apontou para dois direcionamentos: primeiro, descrito anteriormente,
em torno da compreensdo da nogdo de texto, que ainda reverberard mais adiante. O segundo
direcionamento nos possibilita a discussdo em torno do DP e seu funcionamento instaurado na
sala de aula, haja vista que, diante da exposicdo da atividade, conforme nossos gestos de
interpretagdo, os alunos ndo se sentiram autorizados a “passear livremente” pelas paginas
inexploradas do LD, conforme lhes tinhamos sugerido.

Dessa forma, concluimos que, sob o efeito do discurso pedagogico, os alunos pareciam
estar, de certa forma, imobilizados, pois 0 gesto de alguns se limitarem a escolher textos do
inicio do livro nos conduz a compreensdao de que eles ndo estavam legitimados a escolher,
decidir, “ousar”, o que nos remete a Coracini, ao dizer que cabe ao professor “manejar o livro”

e dizer o que os alunos devem fazer, mantendo a legitimidade:

O caréter de autoridade do livro didatico encontra sua legitimidade na crenca
de que ele é depositario de um saber a ser decifrado [...] que contenha uma
verdade sacramentada [...]. Verdade ja dada que o professor, legitimado e
institucionalmente autorizado a manejar o livro didatico, deve apenas
reproduzir, cabendo ao aluno assimila-la. (CORACINI, 1999, p. 27).

Diante desses efeitos, podemos concluir que é preciso exercitar com os alunos atividades

que lhes d&o voz e vez, para que, assim, o discurso pedagdgico possa ser, mesmo que aos
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poucos, desestabilizado e substituido ao menos “pelo polémico”, como propde Orlandi (1999,
p. 37).

Compreendemos que, no imaginario dos alunos, as aulas de Lingua Portuguesa
deveriam se pautar no uso do LD de forma sequencial, linear, materializadas em formulacdes
como “abram o livro a pagina” e “leiam o texto ¢ depois passaremos as questdes e/ou
exercicios”. Coracini (1999, p. 24) salienta que “a fidelidade ao texto ¢ a prova cabal que povoa
o imaginario dos professores”, gesto que podemos estender ao imaginario dos alunos de que a
suposta “fidelidade” se estenderia também ao uso do LD, de forma que o uso desse material
deveria se inscrever na linearidade.

Conforme é do nosso conhecimento, a posi¢do que o sujeito-professor ocupa na sala de
aula ¢ uma posigao de “poder” em relagdo ao sujeito-aluno, somando-se ao fato de que os alunos
estdo “acostumados” a obedecer, em virtude de serem sempre assujeitados pelo DP, mantendo-
se na posicdo de sujeito-aprendiz, ou de “embrido de algo a ser”, segundo Pfeiffer (2002, p. 12).
Apesar de lhes ser dada a oportunidade de escolherem, passeando livremente pelo LD, eles néo
o fizeram plenamente. Gesto outro que, segundo nossa compreensdo, poderiamos estar
“quebrando um ritual” por ndo estarmos trabalhando de forma conteudista.

Essa prética, para os alunos, era algo totalmente novo, pois sabemos que, durante todo
o percurso escolar, sempre foram instados a acatar as imposi¢des. “Raramente, o que o aluno
diz ¢ valorizado, a ndo ser que ele corrobore o dizer do mestre”. (CORACINI, 1999, p. 172).
Por outro lado, o professor tem seu lugar legitimado e institucionalmente autorizado na escola.
Todavia, “tanto o professor quanto o aluno se colocam como [...] repetidores do discurso
pedagdgico escolar tradicional cristalizado e preservado pelo discurso do tipo autoritario”.
(FERNANDES, 2017, p. 77).

De acordo com Gallo, baseada em Pécheux, “em todo ritual ha falha, o que explica a
fuga do sujeito, que apesar de todas essas coercdes, escapa. O lapsus € uma marca dessa fuga
deixada pelo sujeito”. (GALLO, 1989, p. 68). Assim como a proposta desse trabalho se
apresenta como algo “novo” para os alunos, para a professora, naquele momento, tudo também
se fazia novidade. Haja vista que sdo décadas de ensino-aprendizagem subordinadas ao DP. No
entanto, “apesar de todas as coergdes” as quais somos submetidas, podemos dizer que o sujeito-
professor “escapa”. Na busca da desestabilizagdao dos “saberes”, estamos “escapando”, através
de trabalhos como este, do modo sedimentado pela legitimidade institucionalizada com a qual

0 ensino vem sendo imposto, ao longo de décadas no Brasil.



77

Com esta atividade, demos o primeiro passo para a selecdo do texto, porém, vimos que
seria necessario estabelecermos outros critérios para chegarmos a um consenso com a turma.
Nesse sentido, nos dispusemos a repensar essa questdo e, assim, decidimos dar continuidade ao
nosso proposito, promovendo a selecdo no LD, parte II.

A principio, tinhamos como ingredientes (termo que sempre usava com o0s alunos), 0s
seguintes itens: o livro didatico, a gramatica, o humor, a sintaxe. N&o haviamos, ainda, abordado
o0 recorte sintatico “sujeito”. Aos poucos ¢ que iamos “descortinando” os elementos que iriam
compor nosso trabalho.

O ndo-verbal havia sido vislumbrado ainda no momento da construcdo do projeto de
intervencdo, devido a forgca que a imagem apresenta diante do “olhar” do leitor. Vimos em
Souza (2018, p. 24) que “a imagem tem uma organiza¢do complexa e, como diz Pécheux
(1999), ‘¢ muda, sem um trajeto de leitura’”.

Diante da possibilidade de um trabalho promissor e descobertas significativas, fizemos
a proposta aos alunos de um trabalho no qual mobilizariamos textos que apresentassem a
linguagem verbal e a ndo-verbal, a partir de uma nova busca no LD. Reunidos em grupos, nos
dispusemos a folhear novamente o livro didatico. Agora com mais um ingrediente, 0 néo-
verbal.

Desse modo, fizemos uma abordagem sobre 0 assunto no sentido de instigar os alunos
a pensarem em textos que poderiam ser acionados, 0s quais deveriam contemplar o verbal e o
ndo-verbal. Fomos anotando as sugestdes no quadro: anuncios, charges, cartum, HQ e tiras,
foram apontados pela turma. Retomamos 0s grupos que haviam sido formados anteriormente,
a fim de darmos andamento ao nosso propdésito. As instrucGes poderiam ser as mesmas da
atividade anterior, mas deixamos claro que eles poderiam modificar, se assim desejassem.
Fariam anotac@es, a fim de expor aos colegas para um consenso.

Durante o desenvolvimento da atividade, circulavamos entre 0s grupos, conversando
com os alunos e tirando as duvidas que iam surgindo. Percebemos que a nocdo de texto
predominante entre eles ainda era pautada na compreensao de que, para um material ser
considerado texto, hd que apresentar palavras organizadas em frases, paragrafos, comego, meio
e fim, ou seja, “o texto visto como na andlise de conteudo em que Se 0 atravessa para encontrar
através dele um sentido”. (ORLANDI, 2017, p. 19).

Presenciamos um dos grupos discutindo sobre a questdo de um material ser ou nao
considerado texto. Ao se depararem com o cartum que comparece na pagina 57 do LD (Figura

11), ndo o consideravam como texto, alegando que nédo se podia ler, pelo fato de ndo haver
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“palavras” (o verbal), somente “imagem” (o ndo-verbal). Um aluno disse: “Professora, isso nao

¢é texto, € s6 um cartum!”.

Figura 11 - E s6 um cartum!

Leia este cartum, de Quino: -~

(Potentes, prepotentes e impotentes. Buenos Aires: Ediciones de la Flor, 2011, p. 12.)

Fonte: Cereja e Magalhées (2015, p. 57).

Podemos ler em Souza (2001, p. 74) que:

Ler uma imagem ¢ diferente de ler a palavra: a imagem significa, ndo fala, e
vale enquanto imagem que é. Entender a imagem como discurso, por sua vez,
é atribuir-lhe um sentido do ponto de vista social e ideoldgico.

Concluimos que tinhamos outro desafio pela frente: desestabilizar a nogéo de texto que,
ao longo da escolarizacdo, foi sendo institucionalmente “inculcada” aos alunos, pela

“supremacia do texto verbal, sustentada principalmente pelo proprio LD”, conforme nos diz

Santana (2019, p. 73).
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Diante das questdes expostas, nos deparamos com a necessidade de abordar a nogéo de
texto, pelo viés da AD, que, segundo Orlandi (2012, p. 10), “o texto tanto pode ser oral ou
escrito e, indo mais além, podemos estender a nogdo de texto as linguagens nao verbais, vendo
em suas relagdes aspectos instigantes do funcionamento do dizer”.

Assim, vimos que poderiamos “colocar numa relagdo de sentidos, o visual e o verbal”
(SANTANA, 2019, p. 91), fazendo as consideracdes necessarias, mas conscientes de que
somente no decorrer do processo € que os efeitos da compreensdo quanto a no¢do do que seja
“texto”, sob a dtica discursiva e enunciativa, seriam construidos e compreendidos pelos alunos,
por entendermos que “os sentidos ndo estdo sé nas palavras, nos textos, mas na relacdo com a
exterioridade, nas condi¢Bes em que sdo produzidos e que ndo dependem sé das intencdes dos
sujeitos”. (ORLANDI, 2015, p. 28).

Considerando a filiacdo tedrica de nosso trabalho, é importante frisar que, na AD, se

concebe 0 texto como:

Um objeto linguistico-histérico, o qual ndo é apenas um conjunto de
enunciados portadores de uma e até mesmo varias significagdes; é antes um
processo que se desenvolve de multiplas formas em determinadas situaces
sociais. (ORLANDI, 2012, p. 25).

Arrolaram-se vérias discussdes nessa direcdo. Os alunos fizeram suas consideracfes
para a classe sobre 0s textos escolhidos, a essa altura, com uma compreensao mais consistente
sobre a nocao de “texto”, principalmente a de que “o texto ¢ uma unidade significativa”
(ORLANDI, 2017, p. 25), portanto, compreenderam que um cartum se inscreve numa
determinada textualizacdo, expandindo sua compreensdo, visto que, anteriormente, estavam
limitados a compreensédo do texto como unidade empirica.

Tendo conhecimento do interesse dos alunos pelos textos do formato HQ, pois, dentro
e fora da escola, esta modalidade atrai criancas, jovens e adultos, além de atender aos nossos
propdsitos, decidimos, juntamente com os alunos, por trabalharmos com o texto em forma de
“tiras”. Assim, obtivemos o “ingrediente” que faltava para darmos inicio, efetivamente, ao
trabalho com a sintaxe, no qual fariamos um recorte visando a acionar o componente “sujeito”.

Fomos mobilizadas a conhecer um pouco mais sobre esta modalidade textual. Assim, as

leituras realizadas nessa dire¢do nos mostram que:

Quadrinhos sdo uma narrativa gréafico-visual, impulsionada por sucessivos
cortes, cortes esses que agenciam imagens rabiscadas, desenhadas e/ou
pintadas. O lugar significante do corte — que chamaremos corte grafico — serd
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sempre o lugar de um corte espacio-temporal, a ser preenchido pela
imaginacdo do leitor. Eis aqui sua especificidade: o espaco de uma narrativa
gréafica que se alimenta de cortes igualmente gréficos. (CIRNE, 2000, p. 23,
apud VIEIRA, 2017, p. 65).

Realizamos também diversas leituras, em fontes distintas, sobre o tipo de texto

escolhido para este trabalho, na busca por um conhecimento mais aprofundado sobre as tiras.

Entre as leituras, encontramos em Ramos'! o verbete tira, compreendido por Costa

como:

Segmento ou fragmento de HQs, geralmente com trés ou quatro quadros,
apresenta um texto sincrético que alia o verbal e o visual no mesmo enunciado
e sob a mesma enunciac¢do. Circula em jornais ou revistas, numa so faixa
horizontal de mais ou menos 14 cm x 4 cm, em geral na se¢do ‘Quadrinhos’
do caderno de diversdes, amenidades ou também conhecido como recreativo,
onde se podem encontrar Cruzadas, Hor6scopo, HQs, etc. (COSTA, 2009, p.
191-192, apud RAMOQOS, 2016, p. 28).

Lemos ainda, neste autor, que as tiras podem apresentar géneros distintos, como a tira

cOmica, a tira seriada, a tira cOmica seriada e, mais recentemente, o que denominam “tira livre”.

Assunto que nos interessa diretamente, visando a construcao do produto final do nosso trabalho.

Nesse sentido, concordamos que:

Os quadrinhos sdo, sem dlvida, um rigquissimo material de apoio didatico.
Sendo bem trabalhados [...] prop8e aos alunos um bom debate e um maior
aprofundamento do que seja 0 uso da lingua portuguesa. (RAMA et al., 2004,
p. 66, apud GOMES, 2013, p. 151).

De acordo com as pesquisas realizadas, constatamos que a insercdo de HQ nos materiais

pedagdgicos comecgou lentamente e foi adquirindo espago aos poucos. A principio, nos livros

didaticos, apareciam de forma reduzida, pois “ainda se temia que sua inclusdo pudesse ser

objeto de resisténcia ao uso do material por parte das escolas”. (RAMA, 2009, p. 20, apud

CRUZ, 2015, p.71).

Atualmente, é muito comum a publicacdo de livros didaticos, em
praticamente em todas as areas, que fazem farta utilizacdo das Historias em
Quadrinhos para transmissdo de seu contedo. No Brasil, principalmente ap6s
a avaliacdo realizada pelo Ministério da Educacdo a partir de meados dos anos
de 1990, muitos autores de livros didaticos passaram a diversificar a
linguagem no que diz respeito aos textos informativos e as atividades

11 Buscamos por informacdes sobre a materialidade tiras neste autor por sentirmos a necessidade de alargar nossa compreenséao
sobre a tipologia com a qual trabalhariamos, de forma mais especifica.
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apresentadas como complementares para os alunos, incorporando a linguagem
dos quadrinhos em suas producg6es. (Ibidem, p. 71).

Diante da aceitacdo deste material no &mbito educacional, especialmente pelos alunos,
vislumbramos um processo prazeroso de ensino-aprendizagem com nossos alunos no
desenvolvimento deste trabalho, pois acreditavamos que as HQs, especialmente, as tiras,
poderiam ser um importante instrumento capaz de motivar o aluno para a leitura em sentido
mais amplo e para as atividades deste projeto, em sentido mais estreito, podendo despertar nos
alunos o gosto pela leitura, pois “sabe-se que, em geral, os leitores de HQs sdo também leitores
de outros tipos de revistas, de jornais, de livros [...] possibilitando que estudantes se abram para
os beneficios da leitura”. (VERGUEIRO, 2018, p. 23).

A tira possibilita, ainda, a construcdo de narrativas pelos alunos, mesmo curtas,
imaginando, criando, enfim, produzindo efeitos de sentidos entre os quadrinhos. De acordo com

Santos e Vergueiro,

as tiras de quadrinhos, normalmente humoristicas, desenvolvem uma histéria
curta apresentada em uma ou, no maximo, seis vinhetas. H4 uma situagao
inicial e uma reversdo das expectativas do leitor (presente no texto ou na
imagem), gerando o efeito cdmico. (SANTOS; VERGUEIRO, 2012, p. 85).

Conforme salientam Caruso e Silveira (2009), as HQs contribuem “para o
desenvolvimento da propria linguagem, do poder de sintese, da criatividade e de conceitos
importantes”. (Ibidem, p. 233).

Dessa forma, vislumbravamos alcangcar um dos nossos maiores propositos: criar as

condicdes para que nossos alunos assumam o lugar de sujeito-autor de seus dizeres.

Normalmente legitimada como espaco de circulagdo de ‘coisas-a-saber’, a sala
de aula ndo convida a apropriagdo, a autoria. Ela é configurada em fronteiras
gue tendem a imobilidade. Mas vale a pena buscar as falhas nesse ritual.
(LAGAZZI, 2003, p. 70).

Corroboramos com a autora ao dizer que a sala de aula “¢ configurada em fronteiras que
tendem a imobilidade”, no entanto, acreditamos que, com este trabalho, e a partir dele,
buscamos (e buscaremos) “as falhas nesse ritual”.

3.4 O funcionamento da lingua no trabalho da tira ao dicionario: a teoria em movimento
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Nessa etapa, tinhamos como propdésito fazer uma sondagem, de forma mais
aprofundada, em torno da sintaxe, antecedendo as atividades que dariam inicio a
ressignificagdo, efetivamente. Intentdvamos, ainda, promover uma “homogeneizacao” da turma
em relacdo a este conhecimento, conforme a sugestdo do professor Luiz Francisco Dias, na
qualificacdo do projeto. Sabemos que o real da sala de aula é a heterogeneidade, no sentido
amplo, no entanto, em termos de conhecimento, para o desenvolvimento deste trabalho, seria
preciso conduzir os alunos de forma que a tornasse um tanto homogénea.

Ja haviamos conversado sobre a sintaxe e sua importancia no estudo da gramatica, pois
a compreendemos como parte fundamental da lingua, conforme as leituras que realizamos nos
textos de autoria do professor Dias, principalmente. Segundo o autor, “quando se fala em ensino
de gramadtica na escola, a sintaxe assume o papel primordial”. Ele ainda enfatiza que “¢é no
ensino da sintaxe que os professores terdo a oportunidade de mostrar aos alunos um dos
fundamentos da lingua: a articulagdo”. (DIAS, 2003, p. 57). Era exatamente esse 0 nosso
propdsito: “enriquecer” as aulas de gramadtica ao vislumbrar este trabalho.

Diante da exposi¢cdo do nosso recorte, 0 componente sintatico sujeito, rememoramos a
dindmica do espelho com a indagacdo: “poderia descrever o sujeito que vocé vé dentro da
caixa?”, relacionando, assim, o termo “sujeito”, componente sintatico, ao “sujeito” que os
alunos veriam no interior da caixa. Ilustramos, com uma espécie de “fio condutor”, os
elementos que iriam compor nosso trabalho. Assim, teriamos: Lingua Portuguesa > Livro
Didatico > Humor > Tiras > Gramatica > Sintaxe > Sujeito.

No entanto, retomando a no¢do da incompletude da lingua, lembramos aos alunos que
ainda poderiamos adicionar outro(s) ingrediente(s), conforme fossemos “descortinando” nosso

trabalho, pois, aprendemos na AD que

nem sujeitos nem sentidos estdo completos, ja feitos, constituidos
definitivamente. Constituem-se e funcionam sob o modo do entremeio, da
relacdo, da falta, do movimento. Essa incompletude atesta a abertura do
simbdlico, pois a falta é também o lugar do possivel. (ORLANDI, 2015, p.
50).

Ressaltamos aos alunos, como protagonistas deste trabalho, que seriam sempre
convocados a participar da construcgéo, elaboragéo e formulacdo de todo o processo, daqui em
diante, pois haveria sempre a “falta”, o que, segundo Orlandi (2015, p.50), “¢ o lugar do
possivel”. Nesse sentido, compreendemos que constantemente havera a possibilidade de (des)

construir, reconstruir, formular e reformular, pois, “0 sentido e 0 sujeito poderiam ser 0s
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mesmos, no entanto escorregam, derivam para outros sentidos, para outras posi¢des”. (Ibidem,
p. 51).

Quanto a producdo de sentidos, a autora ainda nos ensina que:

Formular é dar corpo aos sentidos. E, por ser um ser simbélico, 0 homem
constituindo-se em sujeito pela e na linguagem, que se inscreve na histdria
para significar, tem seu corpo atado ao corpo dos sentidos. (ORLANDI, 2012,
p. 09).

Nosso proximo passo, nesta etapa, seria compreender de que maneira a questdo sobre o
“sujeito” estava significando para os alunos. Nesta etapa escolar, no oitavo ano, teriam uma
compreensdo formada a respeito desse conhecimento sobre a lingua? Dominariam conteudos
da morfologia como classes de palavras — verbos, pronomes, entre outras? O que eles saberiam
sobre a sintaxe? Como foram trabalhadas essas no¢Ges em anos anteriores com esses alunos?
Precisavamos obter essas informacdes, e ainda outras, para conduzir satisfatoriamente nossas
atividades.

Partindo da nossa materialidade discursiva, a tira, sugerida por um dos grupos na
atividade anterior, proposta na qual utilizamos o LD, demos sequéncia aos trabalhos.

Utilizamos o recurso de projecao do texto e as questdes apresentadas pelo livro, de modo
a facilitar o acompanhamento da leitura de toda a classe, viabilizando a participacdo com
guestionamentos. Os alunos poderiam, ainda, fazer uso do proprio livro didatico, para o
acompanhamento do texto, dos enunciados e das questdes propostas pelo material, podendo,
assim, fazer observacoes e consideracdes que fossem surgindo.

No entanto, ndo foi feita a recomendacdo de “abrir o livro a pagina...”, deixamos que
eles decidissem se o fariam. Semelhante a recomendacdo quanto a “copiar”, ndo demorou a
aparecer a pergunta tradicional: “¢ para copiar?”. Orientamos que esta pratica ndo seria
necessaria, mas que poderiam fazer anotacBes consideradas pertinentes a respeito das
discussdes e que, mais adiante, teriamos a atividade impressa para a produgdo escrita. Naquele
momento, 0 mais importante seria a participagdo de todos, com questionamentos e
consideracdes a respeito do contetdo a ser trabalhado. Desse modo, estariamos trabalhando a
oralidade, através dos gestos de interpretacdo dos alunos.

Alguns aplaudiram a ideia de “néo ter que copiar”, outros optaram por fazé-lo na integra,
pois estdo, de fato, sob o efeito do DP. Vimos a necessidade de expor a questdo de modo mais
especifico, conduzindo-os a uma reflexdo quanto a disting@o do gesto de “copiar” e de “anotar”,

perguntando-lhes qual seria a diferenca? Uns e outros esbocaram algumas respostas na
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tentativa de esclarecimento. Fizemos uma “provocacdo”, dizendo que “aluno copia” e
“estudante anota”; indo mais além nesta reflexao, falamos sobre os gestos de interpretacdo que
podem ser produzidos entre “copiar” e “anotar”.

Concluimos que o gesto de “copiar” ocorre de forma mecanica, em um processo de
transcricdo - pratica que ha muito vem sendo transmitida pela escola. E como se tirasse um
objeto de um lugar e pusesse em outro, sem acrescentar, nem excluir nada. E que anotar requer
um processamento das ideias, a compreensao por parte do sujeito-aluno, neste caso, sobre o
assunto em questdo, sendo, entdo, capaz de decidir como vai fazer, de acordo com suas
necessidades, para chegar ao conhecimento a que se pretende. Gesto este que compreendemos
como um dos primeiros passos rumo a desnaturalizag¢do do ensino pautado na transmissao de

contetdo, em Lingua Portuguesa. Nesse sentido, lemos em Gallo (1989, p.74) que:

Num certo sentido, podemos afirmar que a Escola atual ndo ultrapassou o
século XVIII, enquanto transmissora de uma forma de conhecimento, embora
esteja bastante atualizada enquanto transmissora de uma forma de ideologia
dominante.

No primeiro instante, solicitamos que os alunos observassem o texto de forma atenciosa.
Na sequéncia, teriamos algumas questdes para a analise do texto, que foram organizadas em
duas partes: 1 e Il.

Na primeira parte, dariamos visibilidade aos gestos de leitura e interpretacéo dos alunos,
no trabalho com as condi¢bes de produgdo (doravante CD) do texto. Na segunda parte,
mobilizariamos nog¢Bes que tratam da organicidade e do funcionamento da lingua, no trabalho
com o texto, com questdes mais especificas sobre sintaxe, conforme preveem o0s objetivos do
projeto de intervencao.

Solicitamos aos alunos que lessem o texto em voz alta. Voluntariamente, cada aluno
poderia ler um baldo, dando énfase as falas dos personagens. Observamos que alguns alunos se
sobressaem nas participacdes, se dispondo a todas as leituras, enquanto outros mantém uma
postura de timidez em relacdo as participacOes e leituras dindmicas, o que entendemos como
mais um desafio a ser vencido: promover a participacdo de todos os alunos durante o periodo
de intervencéo, ou, pelo menos, da maioria. Temos consciéncia de que atingir cem por cento de
éxito em qualquer empreendimento, neste caso educacional, seria uma grande pretensao.

Apresentamos a seguir o texto mobilizado nesta atividade:

Figura 12 - O Menino Maluquinho
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Fonte: Cereja e Magalhdes (2015, p. 31).

Iniciamos as consideracdes sobre a leitura do texto com a questdo 1. Apoés ler o texto,
que consideracdes/observagdes vocé gostaria de fazer?”. Incentivamos os alunos a falarem
sobre 0 que teria lhes despertado o interesse no texto, ou lhes teria chamado mais a atencéo.
Um aluno referiu-se a auséncia do titulo, logo outro argumentou que este tipo de texto ndo
apresenta titulo. Em seguida, foi mencionado que as historias em quadrinhos, como as da Turma
da Ménica, entre outros, apresentam titulo. E compreensivel que os alunos néo diferenciem,
exatamente, HQs e as tiras, devido a forma de organizacdo e os elementos que as compbem,
bem como a relagdo que podemos estabelecer entre esses dois tipos de texto, conforme veremos
mais adiante.

Diante destas questdes, vimos que seria 0 momento apropriado para uma discussao
sobre a tipologia de textos dessa natureza. Os alunos foram apontando caracteristicas
especificas do texto, como auséncia do titulo, conforme ja haviamos conversado, momento em
que alguns alunos se dispuseram a folhear o LD na busca de constatagdo dessa suposta
evidéncia, em outras tiras. Na pagina vinte e cinco, alguém logo identificou uma tira de autoria
de Fernando Gonzalez e, em seguida, outra na pagina vinte e oito, do mesmo autor.

Assim como “palavra puxa palavra” (PETRI, 2010, p 64), conceito usado para sustentar
atividades com dicionérios, sobre o qual, ou os quais, também discorreremos mais adiante, uma
ideia puxa outra, uma acao também pode puxar outra(s) e assim sucessivamente. Varios alunos
ja apontavam textos desse perfil por todo o livro, ja ndo se mantinham presos somente ao inicio,
ou seja, estavam alcando voos, metaforicamente falando.

Fomos em busca de mais informagdes sobre esta materialidade que, até entdo, nédo
conheciamos de forma consistente. Realizamos diversas leituras, principalmente em Ramos
(2016) e em outros autores, por meio de livros, dissertagdes, artigos e sites sobre o “universo”

dos quadrinhos.
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Vimos em Ramos (2016, p. 28) que O dicionario de géneros textuais, de Sérgio Roberto
Costa, define historia em quadrinhos (ou, HQ) como um género com “trés caracteristicas
essenciais”, que sao “integracdo entre palavras e imagens; presenca do tipo narrativo na maioria
dos textos e o papel como suporte mais recorrente”.

Segundo o autor, as tiras apresentam caracteristicas distintas, sendo elas: a tira cémica,
a tira seriada, a tira comica seriada e, mais recentemente, a denominada tira livre. Ainda
acrescenta que “todas seriam géneros autOnomos e apresentariam caracteristicas
compartilhadas ¢ agregadas pelo hipergénero histérias em quadrinhos”. (RAMOS, 2016, p. 29).

As tiras comicas, consideradas como sindnimas de tiras, ou ainda, tirinhas, sdo as mais
comuns de serem vistas e que predominam nos cadernos de cultura dos jornais brasileiros e nas
paginas autorais das midias virtuais.

As tiras seriadas apresentam como principal caracteristica a narragdo de uma historia
maior, em partes, ¢ que, segundo o autor, “cada uma funciona como um capitulo, assim como
é feito nas novelas. A tira retoma a cena final do capitulo anterior, que serve também de gancho

para a parte seguinte”. (Ibidem, p. 45):

Ha& elementos das tiras cémicas (desfecho inesperado que gera o humor), ha
elementos das tiras seriadas (capitulos que formam uma histéria maior). Mas
ha também marcas prdprias na composicdo da narrativa, que reforcam seu
carater autbnomo em relagdo aos demais, configurando um género proprio, a
tira cébmica seriada. [...]. Um exemplo bastante conhecido é o de Calvin e
Haroldo, do norte-americano Bill Watterson. H& momentos em que as
historias se resolvem na propria tira (cOmica, portanto). Em outros casos, o
autor cria uma narrativa mais longa, relatada em varios capitulos diarios,
sempre com uma piada no fim de cada episédio (comica seriada, neste caso).
(RAMOS, 2016, p. 50).

A denominagdo “tira livre” € recente em relagdo as outras, as quais podemos atribuir o
conceito de “tradicionais”, pois, de acordo com Ramos, autores brasileiros romperam com a
tradicdo herdada do século 20 e passaram a produzir, no inicio de século 21, algo diferente dos
géneros de tiras vistos até entéo.

Tais produgdes seriam de tematica livre, nao humoristica, ou, ainda, de cunho “poético-
filosofico”, segundo afirmagdes do pesquisador Elydio dos Santos Neto, que dedicou boa parte
de suas investigacoes sobre quadrinhos a producdes que, segundo Ramos (2016), apresentam
este estilo e que teriam trés elementos comuns, 0s quais seriam a extensdo - sdo curtas, haveria

intencionalidade na abordagem de determinados temas e inovagdo no uso da linguagem dos
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quadrinhos. De acordo com Ramos, as historicas em quadrinhos desempenham uma funcéo

social:

as histdrias em quadrinhos, com sua forca verbal e pictdrica, podem ser uma
forma de expressdo filoséfica, pois apresentam condicdes para provocar o
espirito critico, a imaginacao e o pensar proprio, ainda que a argumentacéo, a
defesa de uma ideia ou a proposi¢do de um problema sejam feitas de maneira
diferente daquela do discurso académico (SANTOS NETO, 2013, p. 113,
apud RAMOS, 2016, p. 59).

Destacamos que, neste momento do trabalho, ndo sabiamos ao certo quais os elementos
deveriam ser mobilizados para a constru¢do do produto final do nosso projeto, no entanto,
chamou-nos a aten¢do a denominagdo “tira livre”. Percebemos que esta materialidade poderia
ser muito interessante para se propor aos alunos uma producdo escrita. Além dos componentes
que constituem as HQs, o significante livre nos daria asas. Desse modo, por compreendermos
a liberdade como algo extremamente almejado pelos alunos, principalmente nesta faixa etéaria,
teriamos mais um aspecto favoravel ao nosso trabalho.

Voltando ao ponto de partida, motivador de todo este percurso tedrico, o titulo,
sugerimos que poderiam atribuir um titulo ao texto em questao, nesse caso, o titulo funcionaria
como uma referéncia ao texto, sendo que, quando nos referiamos ao texto, usdvamos
referéncias como “a tira”, “o texto do Menino Maluquinho”, “o texto da pagina 31”. Desse
modo, acreditdvamos estar oportunizando aos alunos esbocarem gestos de autoria, ainda que
sutilmente. Assim, logo apareceram algumas sugestoes de nomeagdo, como “O cinema”, “O
filme sem graga”, “Sexta-feira 13”, “O Menino Maluquinho vai ao cinema”, entre outras. No
entanto, apds as exposi¢cdes dos alunos, chegamos a conclusdo de que a melhor opcao para nos
referirmos ao texto seria a “tira”, ou “texto do Menino Maluquinho”, pois, as formulagdes
pareciam ndo se adequarem ao texto, “ndo combinavam”. Assim, ficou decidido que, para este
texto, ndo haveria atribuicdo de titulo.

Ao nos debrugarmos nas analises dessas formulagdes, detivemo-nos na formulagdo “O
filme sem graga”. Colocamos em evidéncia os efeitos de sentido desse enunciado, por
compreender que “a linguagem tem uma relacdo necessaria com os sentidos, pois, com a
interpretagdo ela é sempre passivel de equivoco” (ORLANDI, 1996, p. 09), mesmo que
parecam ser evidentes, os sentidos ndo o sdo, ndo se fecham. “Além disso eles jogam com a
auséncia, com os sentidos do ndo-sentido”. (Ibidem, p. 09).

Nessa direcdo, a expressao “sem graga” estaria contrariando dizeres dos personagens

relacionados ao filme em questdo, conforme vemos em “Adorei quando cortaram ele ao meio”,
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“Morri de rir quando ele apareceu bem na frente da moga” e “Quase chorei quando afogaram
ele”. Pode-se, ainda, destacar as expressdes faciais dos personagens, no segundo quadrinho,
demonstrando alegria, risos, 0 que nos permite a compreensdo de que 0S personagens
consideraram o filme “engragado”, com o qual se divertiram, apesar de ter sido anunciado como
de “filme de terror”, conforme podemos compreender da leitura do Gltimo quadrinho.

No entanto, devemos considerar os gestos de interpretacdo do aluno, que o significa
como “sem graca”. Buscamos fundamentacao tedrica na AD para a compreensao quanto ao
processo de producdo dos sentidos, convicta de que situaces semelhantes ainda deveriam

ocorrer, durante o desenvolvimento desse trabalho.

Os sentidos estdo sempre ‘administrados’, ndo estdo soltos. Diante de
qualquer fato, de qualquer objeto simbdlico somos instados a interpretar,
havendo uma injuncdo a interpretar. Ao falar, interpretamos. Mas, ao mesmo
tempo, os sentidos parecem ja estar sempre la. (ORLANDI, 2015, p. 08).

Dando sequéncia as considerac@es dos alunos sobre o texto, nos deparamos com o
personagem principal, o Menino Maluquinho, que chama a atencéo devido a panela na cabeca.
A maioria dos alunos disse conhecé-lo da televisdo, ou de textos que circulam em livros na
escola, principalmente. Porém, ndo sabiam muito a respeito, como por exemplo, quem era o
autor, de onde era, em que época foi criado. Também ndo leram o livro “O Menino
Maluquinho”, nem outras publicagdes de Ziraldo. Fizemos uma observacdo quanto a disposi¢do
das questdes sobre o texto, lembrando que, mais adiante, falariamos sobre a constituicdo das
personagens de forma mais detalhada.

Outros apontamentos sobre o texto foram em torno do assunto; poucos foram os que
disseram ter assistido ao filme mencionado, mas varios ja o viram ou ouviram sobre o
personagem Jason e sua fama de assassino em série.

Fizemos algumas consideragdes sobre as condi¢cbes de producdo do texto, com
indagacBes aos alunos a respeito da circulagdo de textos como este, do periodo de circulagdo
do texto em pauta, se conheciam o autor, enfim, intentdvamos ouvir o que os alunos conheciam
sobre esta materialidade textual, a fim de direcionarmos as proximas atividades.

Segundo os alunos, o0 meio de circulacdo desse tipo de texto mais comum é o proprio
LD, mas também citaram a internet, revistas e, por fim, os jornais, observando o possivel
“desaparecimento” dessa materialidade no formato fisico, que estaria sendo substituida pela

forma digital, ou seja, pelos sites de carater informativo, ou até mesmo jornalistico. Buscamos
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orientacé@o, neste sentido, em trabalhos que discutem essa abordagem, a fim de obtermos
esclarecimentos quanto ao digital.

O digital se materializa na sociedade, discursivamente, como uma das pecas
importantes do modo de organizacdo da vida em seu conjunto, na formacao
social capitalista, e do modo de individuacdo do sujeito pela conectividade
como ‘autenticadora’ da entrada desse sujeito no mundo ‘civilizado’ ou como
aquela que o identifica em sua posicéo sujeito na sociedade. (DIAS, C., 2015,
apud SANTANA, 2019, p. 47).

Quanto ao periodo de circulacdo do texto, que data 1995, quando da publicacéo,
observamos que se trata de uma coletanea de tiras do autor Ziraldo, publicada pela L&PM
Editores, conforme consta na referéncia do texto, no LD. A época corresponde ao periodo em
que filmes que compunham esta saga estiveram no auge, a década de 90.

Os alunos disseram né&o conhecer o autor Ziraldo, apesar de reconhecerem o personagem
Menino Maluquinho, que traz uma panela na cabeca, uma caracteristica peculiar. No entanto,
ao nos referirmos as HQs, de maneira mais ampla, mencionaram Mauricio de Sousa e a Turma
da Mbnica, o que é compreensivel, dada a popularidade desses nomes no universo dos
quadrinhos.

Logo, passamos a andlise da proxima questdo: “O enunciado no primeiro quadrinho,
Sexta-feira 13, produz algum sentido para vocé? Comente”. As primeiras asser¢oes foram
relacionadas ao filme, o significante “Sexta-feira 13”, segundo os primeiros alunos a se
pronunciarem, remetia ao filme em questdo. Outros relacionaram ao terror, alguém disse que
se tratava do “cartaz” do cinema, que aparece no primeiro quadrinho, anunciando o filme.
Houve quem dissesse que se tratava de uma data, um dia da semana, simplesmente. Ndo houve
o estabelecimento de relagdo entre o significante “sexta-feira 13” a supersti¢do popular, uma
discursividade que permeia o imaginario popular folcloricamente falando, e, portanto,
esperavamos que ocorresse. Entretanto, Orlandi (2015, p. 24) nos adverte, mostrando que:

A Anélise do Discurso ndo estaciona na interpretacdo, trabalha seus limites,
seus mecanismos como parte dos processos de significagdo. Também néo
procura um sentido verdadeiro através de uma ‘chave’ de interpretagdo. Néao
ha esta chave [...]. Ha gestos de interpretacao.

Assim, rememoramos um dizer da mesma autora quando nos alerta que “sentidos (e
sujeitos) sempre podem ser outros. Todavia nem sempre os sao. Depende de como séo afetados

pela lingua, de como se inscrevem na historia”. (Ibidem, p. 35).
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Na sequéncia, tinhamos a questdo: “Que efeitos podem ser produzidos em relagdo a
linguagem verbal e ndo- verbal?”. Dada a importancia dos efeitos que o visual expde aos
sentidos possiveis para a interpretacdo de textos, em que ocorre um imbricamento do verbal e

0 néo verbal, encontramos na AD a sustentacéo para tal compreensao:

A interpretacdo esta presente em toda e qualquer manifestacéo da linguagem.
N&o ha sentido sem interpretacdo. Mais interessante ainda é pensar 0s
diferentes gestos de interpretacdo, uma vez que linguagens, ou as diferentes
formas de linguagem, com suas diferentes materialidades, significam de
modos distintos. (ORLANDI, 1996, p. 9).

Os alunos observaram que o fato de os personagens estarem falando sobre o filme do
lado de fora do cinema: “Po6! C€ viu o Jason?” ¢ estarem de costas remete a agdo de estarem
saindo do cinema, conforme podemos observar no primeiro quadrinho. A exposicdo visual
produz efeitos de movimento — caminhar - pelos personagens, ao passo que, no segundo
quadrinho, os alunos perceberam a posicdo estatica dos personagens, emitindo suas opinides
sobre o filme.

Neste mesmo quadrinho, é dado foco aos rostos dos personagens, énfase para o discurso
verbal e para as expressdes faciais, as quais, segundo os alunos, expressam riso e alegria, 0 que
vai ao encontro dos efeitos produzidos nos alunos sobre o filme. Gestos que colocam em xeque
a categoria na qual o filme se inscreve: se € ou ndo de terror, conforme sugere o enunciado do
ultimo quadrinho com o dizer “E ainda dizem que ¢ filme de terror!”.

Nesse sentido, ressaltamos que

0s gestos na perspectiva discursiva, sdo considerados como atos ao nivel do
simbdlico. Ser considerado como um ato no nivel simbolico é o0 mesmo que
dizer que o gesto significa que ndo ha linguagem sem interpretacdo. O que
redunda em afirmar que ndo héa linguagem sem ideologia. (ORLANDI, 2012,
p. 67).

O fato de a imagem aparecer escura, bem como a representacdo de sombras no primeiro
e no ultimo quadrinhos, sugerem que a cena se passa a noite. Os alunos lembraram, ainda, que
esse tipo de filme convencionalmente é exibido no periodo noturno, supondo tratar-se de filme
de terror. Assim, “vé-se que um texto € uma superficie linguistica tecida de discurso”
(INDURSKY, 2019, p.101), em que, de uma leitura, produzem-se outras.

Em relacdo ao lugar em que se passa a cena, as opinides se divergiram; uns diziam que

era uma cidade grande, pois, em cidades pequenas, ndo ha cinema. Outros disseram que era
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uma cidade pequena porque 0s personagens estavam indo embora a pé. Alguém observou
dizendo que os personagens poderiam morar perto do cinema, ou estarem se dirigindo a algum
ponto de 6nibus. Porém, ndo havia nenhuma pista da presenca de veiculo, observacao de um
dos alunos.

Quanto aos efeitos produzidos pela leitura, Orlandi nos mostra que

0 texto tem impressas (guarda) as marcas da textualizacdo, que é sujeita a
movimento (é movel) e permite, em si, um espaco de interpretagdo (tanto de
guem produz como de quem I&). Isso ndo se d& ao acaso, mas ja na construcao
do efeito-leitor: pela memdria e pela virtualidade da posicéo leitor inscrita no
texto, porquanto este traz em si um leitor idealizado, imaginado pelo autor, e
também pelo leitor efetivo com sua memdria. Esse € o efeito material da
leitura. (ORLANDI, 2012, p.68).

Diante das exposigoes realizadas pelos alunos, até este momento, podemos dizer que “o
ndo verbal significa por sua prépria materialidade trazendo consigo sua historicidade o carater
de incompletude, assim como a palavra”. (MOURA, 2015, p. 22). E que “a imagem analisada
pelo suporte tedrico da AD significa quanto imagem e funciona discursivamente” (Ibidem, p.
23).

A Ultima questdo dessa etapa da atividade apresenta o0 seguinte questionamento: “A
forma em que o texto é constituido em relacdo aos personagens chama sua atencdo por algum
aspecto? Explique/comente”. Com esta questdo, esperavamos que os alunos falassem sobre o
personagem Maluquinho, que chama a atencdo pelo seu comportamento, suas peraltices, e que
apontassem outros aspectos sobre os demais personagens, como sendo tipicamente brasileiros
e alusivos ao publico infantil, por exemplo. Dando as condi¢des aos alunos a seus gestos de
interpretacéo, indagamos, ainda, sobre que outros personagens de autores brasileiros eles teriam
conhecimento, além dos que j& haviamos mencionado anteriormente, haja vista que, no Brasil,
existem grandes nomes que trabalham com textos nos quais mobilizam o nédo verbal, por meio
de inUmeros personagens inusitados.

O primeiro nome a ser lembrado foi Mafalda, alguém disse Snoopy e Garfield, na
sequéncia. Um aluno atentou para a questdo de que os dois ultimos mencionados ndo eram
personagens de autores brasileiros. Quando questionados sobre a personagem Mafalda, houve
uma divergéncia nas opinides, mas a maioria dizia que Mafalda seria de origem brasileira.
Tivemos que problematizar e langamos um desafio para que pesquisassem e trouxessem para a

proxima aula a origem, bem como outras informacdes sobre a personagem, que é muito
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conhecida no mundo das tiras. Também sugerimos que procurassem conhecer 0s personagens
que compunham a Turma do Menino Maluquinho, de forma a ampliar a discussé&o.

N&o tinhamos, ainda, a clareza de como construiriamos o produto final, porém, no
decorrer das atividades, procurdvamos abordar essa questdo, ainda que de forma sutil. Ent&o,
segundo nosso entendimento, seria interessante que os alunos fossem adquirindo referéncias
para a construcdo de elementos que fariam parte dos textos nessa etapa.

Na aula seguinte, uma aluna logo se dispbs a falar sobre suas descobertas sobre a
personagem Mafalda. Somente alguns alunos haviam feito a pesquisa, mas esse resultado ja era
0 esperado, sendo que, como sujeitos interpelados pelo DP a maioria dos alunos restringe a
realizagdo das atividades escolares sob o funcionamento da “nota”, ou seja, fazem somente
aquilo que é determinado para a avaliacdo do professor.

Voltando ao assunto em pauta, a aluna exp0s para a sala suas anotacées sobre Mafalda,
desvelando sua origem. Muitos foram surpreendidos com o fato de a personagem ser de origem
argentina, de autoria de Quino, entre outras consideracdes da aluna, relacionada a personalidade
de Mafalda.

Quanto a Turma do Menino Maluguinho, poucos alunos trouxeram informacdes, e, de
forma restrita, como ja contdvamos com tal efeito, tinhamos um texto elaborado, contendo
informacdes dos personagens criados por Ziraldo, bem como a composi¢do da Turma do
Menino Maluquinho.

Vimos que o trabalho desse autor, direcionado ao publico infantil, € composto por
inumeras obras, sendo o primeiro intitulado “Turma do Pereré”, langado em 1960. Ziraldo foi
quem produziu a primeira histéria em quadrinhos a cores no Brasil. Embora a obra “Turma do
Pereré” tenha alcangado uma das maiores tiragens nessa época, foi cancelada logo ap6s o inicio
do regime militar no Brasil, em 1964. Relancada nos anos 70, pela Editora Abril, a revista, desta
vez, ndo obteve 0 mesmo sucesso inicial?.

Para o encerramento desse assunto - Turma do Menino Maluquinho -, tinhamos um
arquivo com trechos de textos descritivos sobre os personagens que compunham a Turma do
Menino Maluquinho, com o qual realizamos uma leitura que estamos chamando de dinamica.
O texto foi projetado para que toda a classe pudesse acompanhar a leitura e participar da
discussdo. Na introducdo, apresentamos algumas informacGes sobre a biografia do autor,

Ziraldo. Um aluno por vez lia um trecho contendo a descricdo dos personagens e 0s demais

12 Segundo as informagdes obtidas no site https://pt.wikipedia.org/wiki/ziraldo. Acesso em: 20 de out. 2019.
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tentavam identificar os personagens do texto com o qual estdvamos trabalhando, além do
Menino Maluquinho.

Visando a construcdo dos textos no momento da elaboracdo do trabalho de
encerramento do projeto, o qual daria visibilidade ao nosso trabalho, almejavamos que o0s
alunos atentassem para o processo de composic¢ao das personagens elaboradas por Ziraldo, por
meio de sua descrigéo.

Além dos propoésitos mencionados, o objetivo desta atividade de leitura, que teve o
carater complementar, seria, ainda, de proporcionar aos alunos mais informacgdes sobre os
personagens relacionados ao texto, bem como conhecer um pouco sobre o autor, pois, como
um ilustre escritor brasileiro, Ziraldo merece que as novas geragdes o conhegam. Entendemos
também que a leitura é um dos elementos basicos para se chegar a producéo escrita, 0 que nos
levou a investir nesse aspecto, visando as producfes que constituiriam o produto final deste
trabalho.

Diante dessa inquietacdo, planejamos uma aula em que teriamos um momento de leitura
sobre as obras de Ziraldo em HQs, juntamente com outros textos do formato tiras de diversos
autores. Alem de promover a leitura com os alunos, poderiamos alargar nosso conhecimento
sobre HQs e as tiras, principalmente.

Sanadas as davidas e curiosidades dos alunos, até aquele momento, sobre as questdes
abordadas, na aula seguinte, retomamos nosso objetivo inicial de homogeneizar a turma, através
de par@metros estabelecidos em torno da sintaxe, com a segunda parte das questdes sobre o
texto. Introduzimos a questdo: No primeiro quadrinho, temos: “Pd! Cé viu 0 Jason?” Que outras
formas poderiam ocupar este lugar “Cé”, considerando os efeitos produzidos no texto?

Este lugar preenchido por “C¢&”, redugao do pronome de tratamento “vocé”, ocorre em
vista da situacdo informal em que o dialogo se d&, assim, vimos que o proprio pronome de
tratamento vocé poderia ocupar o referido lugar. Reformulamos a pergunta da seguinte forma:
“Vocé viu o Jason?” e trabalhamos o emprego das variantes formal/informal da lingua, em
relacdo ao funcionamento discursivo. Os alunos atentaram para o fato de que o uso da forma
ndo padrdo “Cé”, nas condi¢es de producdo da tira, atende satisfatoriamente a proposta de
uma conversa informal entre amigos, sendo, portanto, pertinente, enunciativamente falando.

Lemos em Dias a nocao de pertinéncia enunciativa, a qual é conceituada pelo autor como

a relacdo de consisténcia entre unidades linguisticas e o enunciado bem como
entre enunciados no uso real da lingua em textos orais ou escritos. Na
pertinéncia enunciativa, temos a atualizagdo desses sentidos retomados na
formulagéo do enunciado. (DIAS, 2021, no prelo, p. 25).
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Dando continuidade & atividade, visando a chamar atengdo para a pertinéncia
enunciativa, mobilizamos o pronome pessoal ele, que, do ponto de vista da organicidade da
lingua, preencheria adequadamente o lugar sintatico do sujeito. A esse respeito, Dias (2015, p.
128) nos mostra que “o lugar sujeito € propicio para a ocupagdo com pronome, tendo em vista
ser afetado por dominios referenciais constituidos em espacos de enunciagdo anteriores”. Desse
modo, teriamos: “Ele viu o Jason?”.

No entanto, verificamos que, discursivamente, os efeitos de sentidos seriam outros,
diferentes daqueles produzidos por “Cé€ viu o Jason?”. Teriamos, por exemplo, a producao de
um efeito-narrador em “Ele viu o Jason”, o que, na tira, ndo seria pertinente, haja vista que,
nesse tipo de texto, o desenvolvimento da histdria/narrativa/cena ocorre atraves do discurso
direto, tratando-se da linguagem verbal, no imbricamento com as imagens, a linguagem néo-
verbal.

Com esta questdo, objetivavamos a introducdo da no¢do de lugar sintatico do sujeito,
conforme os estudos desenvolvidos por Dias, e, ainda, obter parametros do conhecimento que
os alunos possuiam em torno da sintaxe, alinhando com nossos objetivos. Atraves dos estudos
na Semantica da Enunciacéo (SE), tendo como a principal referéncia os trabalhos desenvolvidos
e orientados pelo professor Luiz Francisco Dias, partimos do principio de que “o lugar sintatico
de sujeito € o responsavel pela instauragdo da sentenga” (PENA, 2015, p. 105) e que “o sujeito
aciona o verbo retirando-o do estado de infinitivo”, ou seja, sua forma original, o que seria,
segundo a autora, “uma regularidade da lingua”. (Ibidem, p. 103).

Podemos também citar Lacerda, para nos fundamentar quanto a atividade desenvolvida,
com a afirmacéo de que

0 lugar de sujeito é determinante para o estabelecimento do modo de
enunciacdo da sentenca, pois, ao submetermos esse lugar sinttico a testes
relativos a genericidade e a indicialidade, podemos ver que tais aspectos, se
alterados no escopo do lugar de sujeito, sdo alterados no nivel da sentenca
como um todo. (LACERDA, 2009, p. 45).

Iniciado o trabalhando com termo ‘‘sujeito”, propriamente, os alunos foram
questionados sobre o que eles sabiam sobre o assunto; abrimos espaco para as falas,
incentivando-os a exporem suas consideracdes a respeito. Disseram que haviam estudado com
a “outra professora” e que fizeram as atividades do livro didatico. Porém, as respostas eram, na

maioria, evasivas, inconsistentes. Houve quem dissesse que sujeito € “quem faz ou recebe uma
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acao”, sujeito ¢ “quem fala”, “sujeito ¢ o narrador”, remetendo a diferentes formacodes

discursivas sobre o significante sujeito:

Uma palavra, uma expressao ou uma proposicao ndo tém um sentido que Ihes
seja ‘proprio’, vinculado a sua literalidade. Ao contrario, seu sentido se
constitui em cada formacdo discursiva, nas relagcbes que tais palavras,
expressdes ou proposicdes mantém com outras palavras, expressdes ou
proposicdes da mesma formacéo discursiva. (PECHEUX, 2009, p. 147).

A primeira das definicdes “quem faz ou recebe uma agdo”, remete as formagdes
discursivas referentes a normatizacéo da lingua, a sintaxe, propriamente. A segunda e a terceira
definic¢des, atribuidas pelos alunos de que sujeito “é quem fala”, remetem a oralidade, e “sujeito
€ 0 narrador”, numa alusdo as narrativas, sobre as quais haviamos trabalhado, ao mobilizarmos
a nocdo de pertinéncia enunciativa.

Alguns ja responderam mobilizando os tipos de sujeito e/ou a sua classificacdo, dizendo
“indeterminado”, “indefinido” ou “abstrato”, outros significantes inscritos na FD da
normatividade da lingua. Foi preciso retomar e explicar a questdo da organicidade em relacdo
a classificacdo gramatical.

Conduzimos essa questdo de forma que os alunos refletissem sobre o que ja haviam
estudado a esse respeito. Surgiram os termos: “inexistente”, “indeterminado”, “oculto” e
“abstrato”, novamente. Termos que sao relacionados a classificacao sintatica, exceto “abstrato”,
significante que provavelmente o aluno deve ter conhecido no trabalho com o substantivo,
morfologicamente falando.

Um dos alunos buscou informagfes no LD e encontrou o termo desinencial, até que
surgiu o termo composto. Faltava mencionar a classificagéo simples, entdo, retomamos questdes
basicas de sintaxe em torno da organicidade da lingua, dando as condi¢Ges para 0s alunos
refletirem sobre, por meio dos exemplos que estavam no quadro, até que um aluno mencionou
o termo “simples”, que ainda ndo havia sido mencionado, conforme prescrevem as gramaticas
normativas, nas quais se inscrevem os LDs. No LD do sétimo ano, da mesma cole¢éo, consta a
introdug@o ao estudo do “sujeito” e sua classificagao em simples, composto e desinencial, sendo
que, na sequéncia, o LD do oitavo ano traz sujeito indeterminado e oragdo sem sujeito
(inexistente), respectivamente.

Vislumbrando a ressignificacdo, nos alinhamos a Dias, no sentido de que o ensino da

lingua
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pode se tornar mais rico se aprendermos a imprimir um olhar que va
além das delimitacGes das categorias morfologicas e das descri¢des das
funcGes sintaticas. Trata-se de um olhar que procura distinguir aspectos do uso
da lingua a partir de uma teoria discursiva. (DIAS, 2000, p. 21).

Nesse viés, compreendemos que seria oportuna a proposta de uma abordagem discursiva
sobre o significante “sujeito” e os sentidos que poderiam ser produzidos pelos alunos, para além
das formas gramaticais. Ocorreram algumas assercdes por parte da turma, porém, ainda restritas
as formas gramaticais, até que um aluno solicitou a busca no dicionario. Em funcédo do horario,
sugerimos que fizessem suas anotagdes pessoais e que fariamos uma busca nos dicionarios na
proxima aula.

Desse modo, percebemos que seria 0 momento propicio para a introducdo dos
instrumentos linguisticos (o dicionario e a gramatica) em nossas aulas, pois, de acordo com as
leituras de Auroux (1992, p. 65), concebemos a gramatica e o dicionario como “os pilares de
nosso saber metalinguistico”.

Conforme os fundamentamos da AD, tomada na relacdo com a Historia das Ideias

Linguisticas, compreendemos que

trabalhar com esse instrumento didatico-pedagdgico vai além do ensino de
regras e excegdes, pois deve, sobretudo, contribuir para a formagdo de um
aluno reflexivo, gquestionador, sabedor de que o dicionario pode e deve ser
explorado por meio da pratica discursiva (questionando os diversos sentidos
gue os verbetes/palavras possuem) e ndo mais como um instrumento restrito
ao dominio lexical, frasal ou textual. (PETRI, 2010, p. 37).

Tendo em mente a importancia do trabalho com este “objeto histérico”, nos propusemos
a fazer um contorno no nosso trajeto, visando a proporcionar aos nossos educandos um trabalho
significativo com dicionarios, “excelentes observatorios”, conforme nos ensina Orlandi (2001).
Dessa forma, teriamos “sujeitos-alunos” aprendendo sobre “sujeito(s)”, em sentidos distintos,
com “sujeitos” que fizeram histéria na/pela lingua, por meio dos referidos instrumentos
linguisticos. Vislumbramos, ainda, trabalhar conforme nos orienta Petri (2010, p. 09, grifo

nosso), buscando

refletir sobre estes instrumentos pedagodgicos, sob uma perspectiva que 0s
toma (o dicionario e a gramatica) como instrumentos linguisticos, objetos
discursivos da maior importancia para a constitui¢cdo dos sujeitos em relagdo
a sua lingua.
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Partindo desse propdsito, elaboramos a proxima atividade - “Pesquisando o termo
sujeito em dicionarios” - €, entre as noc¢des que sustentam a elaboracdo desta atividade,
destacamos os diferentes efeitos de sentidos produzidos, a partir das distintas discursividades
em circulacdo nesses instrumentos, efeito da autoria desses materiais, bem como das condicdes

de producéo dos instrumentos selecionados, como apresentado a seguir.

3.4.1 Instrumentos linguisticos: um olhar que nos convida ao trabalho com dicionarios

Um diciondrio é um repositorio da riqueza vocabular de uma lingua. Ele
contém muita informag&o sobre o conhecimento que se tem do mundo
através das palavras que sdo, de fato, etiquetas que registram esse
conhecimento. Mas nao é sé isso. As palavras arroladas no dicionario dao
testemunho de uma cultura.

(BIDERMAN, 1996, p. 31-32)

Para a realizacdo desta atividade, foram estabelecidos os seguintes objetivos: promover
um trabalho com o dicionario na perspectiva discursiva, oportunizando aos alunos conhecer tais
instrumentos, mobilizados no trabalho com o funcionamento da lingua; criar condigdes para 0s
alunos compreenderem 0 modo como os dicionarios sdo organizados, bem como promover o
deslocamento dos sentidos, a partir dos verbetes, decorrentes dos fatores historicos, sociais e
linguisticos, de modo especifico, com o verbete “sujeito”. Nesse viés, comungamos dos

ensinamentos de Petri (2010), quando nos conduz a reflexdo de que:

Trabalhar com esse instrumento didatico-pedagdgico vai além do ensino de
regras e excecOes, pois deve, sobretudo, contribuir para a formagdo de um
aluno reflexivo, gquestionador, sabedor de que o dicionario pode e deve ser
explorado por meio da préatica discursiva (questionando os diversos sentidos
que os verbetes/palavras possuem) e ndo mais como um instrumento restrito
ao dominio lexical, frasal ou textual. (PETRI, 2010, p. 37).

Seguindo neste propdsito, nos alinhamos aos saberes sobre a lingua filiados a Histéria
das lIdeias Linguisticas — HIL, ao vislumbrarmos o dicionario como um objeto discursivo, indo
além do trabalho com a normatividade e/ou metalinguagem. Nessa diregédo, Orlandi (2002, p.
105) nos ensina que “a compreensdo do dicionario, como parte de nossa relagdo com a lingua,
faz ver sua presenga como objeto simbdlico, historico e ndo apenas em sua funcgdo
normatizadora”.

Para o desenvolvimento da atividade, selecionamos varios dicionarios do acervo da

biblioteca da escola, de diversos autores. Os alunos, primeiramente, organizados em grupos
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compostos por quatro ou cinco integrantes, fizeram suas pesquisas sobre o verbete “sujeito”,
registrando os apontamentos por escrito, no caderno, observando o modo de organizagao nos
diferentes dicionarios, seguindo um roteiro contendo trés topicos norteadores, a serem
apresentados mais adiante.

Cada grupo contava com, no minimo, trés dicionarios distintos para que tivessem
condigdes de estabelecer comparacfes entre diferencas e semelhancgas, de forma a dar
visibilidade ao o dito e ao nao-dito, entre outros aspectos que poderiam surgir. Nunes (2010,
p.15) nos orienta que “o dicionario ¢ um observatorio dos discursos em circulagio, trata-se de
notar quais ele coloca em circulagdo e quais ele silencia”.

A atividade foi desenvolvida da seguinte forma: cada grupo faria suas anotacOes de
acordo com um roteiro de topicos para uma orientacdo das pesquisas nos dicionarios. Apos
realizada a atividade pelo grupo, propomos uma socializacdo dos resultados, expondo duvidas
ou comentarios pertinentes sobre o assunto, de modo que a professora e/ou os colegas poderiam
expor suas consideracdes a respeito. Ressaltamos que os tdpicos 1, 2 e 3 foram apresentados
aos alunos como direcionamento para as pesquisas, Ndo como regras a serem seguidas.

O primeiro dos tdpicos considerava a estrutura dos dicionarios; o segundo, as condi¢fes
de producdo do material, e o terceiro, 0 estudo do verbete, propriamente, organizado da seguinte

forma:

1. A estrutura do dicionario:
a) composicao;

b) apresentacdo ou introducao;
C) sumario;

d) verbetes e outros aspectos que poderdo constar.

2. As condicdes de producéo do dicionario:
a) quem é o autor;
b) publicacédo (ano, editora, forma de circulagéo);

c) para que publico é destinado.

3. Estudo do verbete “sujeito”:

a) estrutura do verbete;
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b) houve mudancas de sentido de um dicionario para outro? Que destaques poderiam
ser feitos?
¢) que sentidos podem ser destacados em relagcdo a gramatica?

d) em relacdo ao funcionamento da lingua, o que podemos perceber?

Ao considerarmos satisfatdrias as exposi¢des orais com suas respectivas consideragdes
pela turma, solicitamos que 0s grupos organizassem o resultado das pesquisas por escrito, a fim
de obtermos os registros desta atividade, de modo que pudéssemos utiliza-los no corpus deste
trabalho.

Elegemos dois dos trabalhos que foram entregues por escrito para analise, na
constituicdo desse corpus, porém, as vozes de toda a turma comparecem na composicdo do
mesmo, haja vista que, antes de cada grupo anotar, discutir, revisar e reescrever sobre a
atividade, realizamos uma socializagdo com a turma, na qual os alunos puderam ouvir sobre as
impressdes uns dos outros. Em se tratando do trabalho com o dicionario, a professora Mariza
Vieira da Silva nos chama a atencao sobre a maneira que se tem trabalhado este instrumento

linguistico na escola. Segundo a autora,

o trabalho com o dicionario nas interpretagdes de textos na escola e na
universidade reflete, quase sempre, uma representacdo do conhecimento
linguistico, enquanto disciplina escolarizavel, quer dizer passivel de ser
apreendida e dominada, e marcada pela homogeneidade, pela identificacéo
com a certeza e a verdade, pela naturalizacdo dos sentidos e pelo
estabelecimento de uma relacdo direta entre as palavras e as coisas. (SILVA,
2003, p. 115).

Desnaturalizando a compreensdo de que os diciondrios sdo, de certo modo, “iguais”,
marcados pela homogeneidade, os alunos puderam perceber que ha diferencas significativas
entre os dicionarios quanto ao aspecto estrutural, organizacional e linguistico. Acreditamos na
importancia de se “tomar o dicionario como discurso”, de acordo com Orlandi (2002, p 105),

além de que

podemos ver como se projeta nele (no dicionario) uma representacéo concreta
da lingua, em que encontramos indicios do modo como sujeitos — como seres
histérico-sociais, afetados pelo simbélico e pelo politico sob o modo do
funcionamento da ideologia — produzem linguagem. (Ibidem, p. 105).

O grupo 1 escolheu para esta atividade o “Minidicionario contemporaneo da lingua

portuguesa”, Caldas Aulete (Figura 13).
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Figura 13 - Capa do Minidicionario contemporaneo da lingua portuguesa — Caldas Aulete

2 Lexikon obras de referéncia
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29.431 verbetes ¢ 1.924 locugdes J

de acordo com o nova ortografia
organizador: Paulo Geiger

Fonte: Aulete (2009).

O grupo realizou o seguinte registro, de acordo com o que propde o topicolque trata da
estrutura dos dicionarios.

“A estrutura do dicionario: O dicionario apresenta: capa, contracapa, organizagao,
sumario, prefacio” (e mais alguma informagao que foi apagada pelo grupo, impossibilitando a
leitura). Este grupo se deteve no sumario, sobre o qual registraram, em um paragrafo, as
seguintes informagdes: “No sumario apresenta as mais importantes (informagdes): prefacio, o
conceito e a proposta lexicografica, (de) como usar o dicionario, uma pequena gramatica,
minienciclopédia, correspondéncia entre letras gregas e latinas e hebraicas, algarismos arabicos
e romanos, simbolos matematicos”. Esta ultima informag¢ao chamou a atenc¢ao dos alunos no
sentido de que o dicionario pode ser utilizado para outros assuntos além de portugués, como
matematica, por exemplo.

Dando sequéncia a pesquisa, 0 topico 2 solicita “As condigdoes de produgdo do
dicionario: a) quem é o autor; b) publicacdo (ano, editora, forma de circulagéo); c) para que
publico € destinado.
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Como resposta, os alunos registraram: “vimos que o autor Francisco Jalio de Caldas
Aulete, ou Caldas Aulete!?, foi um professor, lexicografo e politico portugués, autor de diversos
livros didaticos e iniciador do Dicionario Contemporaneo da Lingua Portuguesa. Nasceu em
1826, Lisboa, Portugal e veio a falecer em 1878, aos 55 anos, em Lisboa, Portugal. O referido
material foi publicado em 2011, o que justifica a presenca de um organizador, Paulo Geiger,
sendo que Aulete, ndo viveu nesta época”.

Assim, os alunos puderam compreender que se tratava da organizacdo de uma edigéo a
partir de obras produzidas anteriormente por um sujeito na posi¢édo de organizador. Conforme
podemos ler em Giacomini (2007, p. 22), no discurso lexicografico, “embora haja a atribui¢do
da autoria a um determinado nome, isso se da por meio do imaginario, j& que muitas vezes,
empiricamente, o autor ndo tenha participado da elaboracdo da obra”. A autora nos esclarece

ainda que:

Francisco Julio de Caldas Aulete participou apenas da elaboracdo do prefacio
e das definigbes das palavras da letra A da primeira edicdo, a de 1881.
Entretanto, seu nome continuou a ser vinculado, imaginariamente, como autor
do dicionério, embora com uma nova equipe. (Ibidem, p. 10)

O dltimo item deste tdpico solicitava a observacdo do publico a quem se destina a
publicagdo, para o qual os alunos fazem a seguinte mengao: “A maioria dos dicionarios ¢
destinado ao publico em geral, mas 0 nosso € de 6° ao 9° ano E F”, informagéo esta que pode
ser obtida também na capa do material. Chama-nos a atencédo o significante nosso, na resposta
dos alunos, que produz o efeito de pertencimento, porém, pode-se compreender que 0 termo
nosso refere-se ao dicionario que o grupo escolheu para a anélise.

Segundo Rosa (2016, p. 54), “quando os lexicografos produzem dicionarios, pensam em
um leitor imaginario”, assim, intentamos compreender o titulo deste material que traz os
significantes escritos com iniciais minudsculas (Figura 13), contrariando um dos principios
normativos para a escrita de titulos. Nosso gesto de interpretacdo aponta para uma forma de
aproximagdo com o publico ao qual o dicionario é destinado. Por tratar-se de um publico
adolescente, 6° aos 9° anos, essa forma de grafar poderia produzir um efeito de aproximagéo

entre o autor do material e 0s consulentes, pois, “quebrar regras” ¢ um comportamento proprio

dos adolescentes, como ato de rebeldia. No entanto, ressaltamos que:

13 InformagGes obtidas em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Caldas_Aulete e disponibilizadas aos alunos através de projecéo.
Acesso em: 12 jun. 2019.
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N&o podemos ter certeza de como as pessoas estdo significando/interpretando
as palavras que supomos serem as mesmas para todos. Porque ndo temos o
controle sobre 0 modo como a ideologia funciona, constituindo o individuo
em sujeito, nem como os sentidos fazem sentido para os sujeitos. (ORLANDI,
2016, p.156).

O terceiro dos topicos trabalhados direciona para o “Estudo do verbete “sujeito”: a)
estrutura do verbete; b) houve mudancas de sentido de um dicionéario para outro? Que destaques
poderiam ser feitos? ¢) Que sentidos podem ser destacados em relagdo a gramaética? d) E em
relacdo ao funcionamento da lingua, como podemos perceber esse aspecto?

Orientamos para que os alunos fizessem primeiramente uma observacao em relacdo a
forma em que os verbetes estdo organizados, estruturalmente, mas que poderiam anotar algo
que lhes chamassem a atengdo e que poderiam perguntar em caso de davidas.

Houve quem perguntasse “como assim, estrutura do verbete, professora”. Entdo vimos
a necessidade de discorrer sobre a questao, esclarecendo que a estrutura se refere a forma de

organizagdo do verbete, da palavra “sujeito”, apresentada na Figura 14.

Figura 14 - Verbete sujeito - Minidicionario contemporaneo da lingua portuguesa
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Fonte: Aulete (2009).

Provocamos os alunos a refletirem sobre “qual seria a primeira caracteristica que o
dicionario traz sobre a palavra? E a mesma em todos os dicionarios? E a segunda

caracteristica?” e assim sucessivamente.
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Observamos que esta seria uma forma de estruturar, de organizar o verbete, uma vez
que podemos ter, para uma mesma palavra, classificagdes distintas: verbo, substantivo,
adjetivo, por exemplo.

Repararam que a primeira informacéo é referente ao nimero de silabas e que nem todos
os dicionérios trazem tal informagdo em primeiro lugar; alguns trazem por Gltimo e existem
alguns que omitem essas informagdes, como veremos em outros verbetes. Um grupo observou
que um dos dicionarios, além de trazer a palavra dividida em silabas, faz uma marcacdo em
uma silaba, a ténica, conforme explicamos para a turma, conduzindo-os a uma breve
rememoracao do assunto.

Nossas leituras acerca dos dicionarios nos conduziram a Collinot e Maziere (1997,

p.134, apud MARTINS, p. 27), a uma interessante questdo sobre a leitura do verbete:

O verbete do dicionério seréa lido como um texto sem bordas. Ler o dicionario
como um discurso implica submeter a analise a duas sistematicidades: a.
montagem dos enunciados fragmentados do diciondrio (entradas separadas)
em um discurso historico, dito de outro modo, construgdo do dicionario em
objeto histdrico, em ‘arquivo’; b. para isso, utilizar procedimentos de analise
de discurso que desconstroem a superficie textual: percurso nos verbetes,
montagem de séries e interpretacdo de redes.

Na sequéncia, analisando o verbete em questao (Figura 14), percebe-se cinco acepgdes
sendo: 1, 2 e 3 como adjetivos, 4 como substantivo e 5 sob o aspecto gramatical a sintaxe, com
seus respectivos exemplos. Ao final, o verbete explica a etimologia da palavra como originaria
do latim, finalizando com a acepcéo de participio do verbo sujeitar.

Os alunos identificaram a classificacdo morfoldgica de adjetivo, por meio da forma
abreviada “a.”, apresentando trés defini¢des distintas, juntamente com seus respectivos
exemplos, como na acepgdo 2: “Submetido a algo ou alguém; subordinado: povo sujeito a
tirania de um ditador”.

Na sequéncia, a acep¢do de substantivo masculino, forma abreviada “sm”, trazendo
um item explicativo (item 4), contendo dois significantes, conforme podemos verificar na
Figura 14, e o exemplo por meio de uma frase. Em seguida, vimos a exposicdo do verbete sob
a defini¢do gramatical (item 5) “Gram.”, seguido de uma frase exemplificando.

Ressaltamos que, em se tratando do aspecto gramatical, de modo especifico, a sintaxe,
nos deteremos de forma mais aprofundada em outro momento deste trabalho.

Durante a leitura das acepcgdes e dos exemplos, alguns alunos se arriscavam em

“ensaios”, parafraseando as formulagdes, como por exemplo, “se ndo estudou, estara sujeito a
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tirar zero na prova”. Neste caso, o significante sujeito desliza para o sentido de estar passivel
de, trazendo a tona uma formagao discursiva (doravante FD), vinculada ao DP, que “representa
um discurso do poder, uma vez que determina como um texto ou uma informacao e/ou ainda
um conhecimento deve ser interpretado e apreendido/aprendido” (SOUZA; PACIFICO, 2011,
p. 70) ou, neste caso, um comportamento “de estudar para a prova”, caso contrario, havera
consequéncias: “tirar zero”, um dizer que remete a FD de avaliagcdo e de reprovagdo. Nas
palavras de Orlandi (2012, p. 95), “todo dizer se liga a uma memoria. Para dizer, de certo modo,
todo sujeito ‘recorre’ a um ‘arquivo’, aos discursos disponiveis”. Ainda de acordo com a autora,
aprendemos que a FD permite “compreender o processo de produgao dos sentidos, a sua relagdo
com a ideologia e também da a possibilidade de estabelecer regularidades no funcionamento
do discurso”. (ORLANDI, 2001, p. 43).

A prdéxima analise discorre sobre a pesquisa realizada no Dicionario Didatico de Lingua
Portuguesa, autoria de Rogério de Aradjo Ramos, selecionado pelo grupo 2. Quanto a estrutura
do dicionério, atendendo a solicitacdo do topico 1 da atividade, o grupo apontou para: capa,
contracapa, “capa de rosto” (o que compreendemos por “folha de rosto”), apresentagdo,
introducdo, sumario, indice, siglas, simbolos, imagem e 26.117 verbetes”. Percebe-se que este
grupo relacionou mais caracteristicas estruturais em relacdo ao grupo 1, e que, em um gesto
diferenciado, o grupo 2 registrou a quantidade de verbetes que consta no dicionario.
Diferenciando-se ainda dos demais, o grupo registrou a pagina 780, na qual se encontra o
verbete “sujeito”, a ser trabalhado nos proéximos itens.

No topico 2, as solicitagdes sdo em torno das condi¢des de producdo do dicionario.
Quanto a autoria, o grupo registrou o nome “Rogério de Aratjo Ramos”. No entanto,
constatamos ocorréncia semelhante a registrada na analise do grupo 1, haja vista que se confere
a atribuicao de “Editor Responsavel” no lugar de “Autor”, ao passo que, no trabalho do grupo
1, percebe-se a funcdo de organizador do material em questdo. Dessa forma, o nome referido
se trata de um editor que preenche o lugar de autoria, no sentido de responder, ou se
responsabilizar, pela edigdo do material que traz a referéncia de “edi¢des SM”, conforme pode-

se constatar na Figura 15, que mostra a imagem da capa deste material.

Figura 15 - Capa do Dicionério Didatico de Lingua Portuguesa
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Fonte: Ramos (2012).

Recorremos a Gallo (1989, p. 69), a fim de ampliar nossa compreensao sobre autoria. A
autora nos fala que a “assungao da autoria pelo sujeito” consiste na “elaboragdo da fungao autor,
[...] na assungdo da construcdo de um ‘sentido’ e de um ‘fecho’ organizadores de todo texto”.
Nessa direcdo, entendemos que tanto o organizador, como o editor responsavel, pode preencher
0 lugar autoral (ou a funcéao autoral).

Na sequéncia, 0 grupo registrou o ano de publicagdo, 2012, bem como a forma de
circulagdo, com o dizer “material impresso”. Finalizando este topico, o grupo registrou que o
referido material é destinado “aos estudantes do 6° ao 9° ano”.

Chamamos a atencdo dos alunos para uma Gltima analise quanto a capa desse material
em relacdo aos outros que eles tinham em méaos, se alguma palavra ou outros caracteres haviam
se destacados e por qual razdo. Nao demorou até que alguém apontasse a palavra “didatico”
como uma palavra que chama a atenc¢do, diferenciando dos outros dicionarios aos quais tiveram
acesso neste trabalho.

Questionados de que maneira essa palavra chamava-lhes a atencdo, logo tivemos a
resposta/indagagdo: “temos livro didatico e agora dicionario didatico?”. Alguém disse que

“didatico ¢ para ser usado na escola”. Houve quem logo se dispusesse a buscar o significado no
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mesmo material, produzindo, assim, o efeito de “palavra-puxa-palavra” (SILVA, 1996, p. 154),
que é caracteristica do proprio trabalho com o dicionario, a qual j& mencionamos em outro
momento. A esta altura, varios alunos queriam fazer uso da palavra, dada a importancia desse
gesto pelos alunos, a fim de esclarecer que o significante didatico se refere ao ensino, a instrugédo
pois, segundo Orlandi (1987, p. 34), “tomar a palavra ¢ um ato dentro das relagdes de um grupo
social”.

O préximo topico a ser analisado pelo grupo 2 € o tdpico 3, que trata do verbete: 3.
Estudo do verbete “sujeito”: a) estrutura do verbete; b) houve mudancas de sentido de um
dicionario para outro? Que destaques poderiam ser feitos? ¢) que sentidos podem ser destacados
em relacdo a gramatica? d) em relacdo ao funcionamento da lingua, o que podemos perceber?

Iniciamos pela analise da estrutura do verbete “sujeito” neste material.

Sujeito, ta (su.jei.to) / 1 Participio irregular de sujeitar. / adj. 2 Que é passivel
de algo, geralmente negativo. / s. m. 3 Em gramética, termo da oracdo sobre o
qual se faz uma declaracdo e que concorda com o nucleo do predicado em
namero e em pessoa. 4 Qualquer pessoa ou pessoa desconhecida: Um sujeito
passou aqui e perguntou por vocé. 5 Em filosofia, eu pensante, consciéncia
ou faculdade de conhecer. (RAMOS, 2012, grifo do autor).

Quanto a estrutura do verbete neste dicionario, os alunos apontaram para a palavra de
entrada que traz a particula “ta”, indicando a flexdo de género feminino, informagdo que ndo
compareceu nos outros dicionarios com os quais o grupo trabalhou. Neste caso, compreende-
se “sujeito” e “sujeita”, e que, segundo nossos gestos de interpretagdo, da visibilidade ao género
feminino, aspecto silenciado em outros dicionarios. Nessa direcdo, entendemos que a leitura

discursiva de dicionérios, ao

considerar esse pré-construido sobre o imaginario de uniformidade da lingua
e as supostas evidéncias ou neutralidades nos sentidos das definicdes dos
verbetes, leva-nos a compreender a ndo transparéncia da lingua através das
leituras dos discursos que atravessam as formulagdes nas definicbes dos
verbetes, nos exemplos escolhidos pelos autores, entre outros. (OLIVEIRA,;
SILVA; MARTINS E SILVA, 2017, p. 138).

Percebemos o silenciamento em relacdo ao género feminino neste segundo dicionario,
desde a palavra de entrada, passando pelas acep¢des como em: 3. individuo, homem, bem como
no exemplo “quem € aquele sujeito?”, ao passo que, no Diciondrio Didéatico de Lingua
Portuguesa, pode-se verificar um certo equilibrio em relagdo aos géneros masculino e feminino,

conforme observa-se nos itens a seguir: 4. Qualquer pessoa ou pessoa desconhecida; 5. Em
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filosofia, o eu pensante. Os alunos néo registraram a questéo sobre a apresentagdo do pronome
“eu”, de forma genérica, para referir-se a0 homem enquanto ser humano, tanto ao homem
quanto a mulher.

O grupo atentou para a proxima informagao sobre o verbete “sujeito” enquanto
“participio irregular de sujeitar”, exposi¢do que, a principio, causou estranhamento ao grupo,
pelo fato de se depararem com nomenclaturas especificas da gramatica. A fim de conduzi-los a
reflexdo sobre como este termo poderia funcionar em dizeres no dia a dia, incentivamos a
formulacéo de oragdes a partir do verbo proposto - “sujeitar”, na forma sugerida pelo dicionario.
Se animaram ao saber que poderiam formular oralmente, ou seja, ndo precisariam escrever, pois
anotariamos os exemplos na lousa, gesto que associamos ao processo de escolarizacdo, no qual
inculca-se no aluno que, para aprender, ha que se escrever obrigatoriamente, o que, muitas
vezes, é significado como copiar.

Logo apareceu a formulacdo “quem chegar atrasado estard sujeito a suspensio”.
Formulacdo que nos remete as normas disciplinares as quais 0s educandos sdo convocados a
cumprir na escola, neste caso, a pontualidade. Nesta dire¢ao, podemos dizer que “os sentidos
nunca estdo soltos, desligados e circulando livremente. Eles se produzem em certas condicdes,
tém relacdo com a memdria discursiva, relacionam-se com outros”. (ORLANDI, 2009, p. 109
apud PETRI, 2012, p. 29).

O verbete, nesse dicionario, difere consideravelmente dos outros quanto a estrutura,
conforme discorreram as observacdes feitas pelos alunos. O grupo 2 elegeu para efeitos de
comparacao o verbete do dicionario Saraiva Junior — Dicionario da Lingua Portuguesa.

Correspondendo ao questionamento do terceiro topico, “Houve mudangas de sentido de
um dicionario para outro?”, o grupo diz que este segundo material apresenta “a forma escrita
mais simplificada para as criangas mais novas entenderem”. Compreendemos que usaram
criancas em vez de alunos, o que pode ser atribuido, principalmente, as informacdes obtidas
pela capa, que traz a formulagao “ilustrado”, as imagens da capa e a informagdo quanto a
tipologia 2, direcionada para alunos do 2° ao 5° ano. Neste sentido, podemos ler em Sarian
(2013, p. 243) que

0 publico para o qual o dicionario foi direcionado, projeta o imaginario de
consulentes em funcionamento, a0 mesmo tempo em que coloca em evidéncia
a tentativa de se apreender o real dessa lingua, pelo gesto de administrag&o,
delimitacédo e controle do repertério linguistico.

Figura 16 - Capa do dicionario Saraiva Janior
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Fonte: Saraiva Junior (2012).

Neste mesmo tépico, o grupo atende ao questionamento: “E em relagdo ao
funcionamento da lingua, como podemos perceber esse aspecto?”’, dizendo que “as palavras do
Dicionario Saraiva Junior sdo mais simples, adequadas para o publico infantil”, apresentadas

na Figura 17.

Figura 17 - Verbete Sujeito

sito (sujei.to) adj 1. Que depe
Suéuém ou algo (E ur?a partida sujeint:: :;:_
do de conservacgao da quadra.); 2, sepy
yontade propria; subordinado (E um grypo
sujeito as instrucoes do‘ mestre.); sm 3. ingi
Jiduo, homem (Quem € aquele suieito?); 4,
Gram €em uma oracao, aquele que faza agao
representada pelo verbo.

Fonte: Saraiva Junior (2012).
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Quanto “a forma escrita mais simplificada” e “as palavras mais simples”, podemos
compreender essas formulacdes tomando como exemplo uma das assercdes do Dicionério
Didatico de Lingua Portuguesa, que define “sujeito” como “passivel de algo”, enquanto no
Dicionéario Saraiva Junior apresenta-se como “depende de alguém ou algo”. Temos, deste
modo, os significantes “passivel” e “depende”, que produzem efeitos semelhantes, no entanto,
imaginamos que os alunos consideraram a segunda formula¢do como sendo mais “simples”.

Podemos considerar, ainda, no ambito das “palavras mais simples”, de acordo com o
grupo 2, a definicdo gramatical posta nos dois exemplares, sendo que o primeiro traz a
explicagdo de que “‘sujeito” em gramatica ¢ o “termo da oracdo sobre o qual se faz uma
declaragdo e que concorda com o nucleo do predicado em numero e pessoa”, enquanto no
Dicionério Saraiva Junior pode-se ler “em uma oragao aquele que faz a agdo representada pelo
verbo”.

Quanto a forma de circulacéo desses materiais, foram definidos como impressos, pelos
grupos, os quais sdo enviados pelo Ministério da Educacdo e Cultura — MEC para as escolas,
adquiridos por meio do Plano Nacional do Livro Didatico — PNLD, ou seja, com recursos
publicos, portanto, em destaque a inscrigdo “Venda proibida”.

Observamos que a existéncia da materialidade digital de dicionarios no mundo virtual,
circulando na sociedade atualmente, é uma pratica muito utilizada, porém, ressaltamos que a
forma impressa é mais adequada para 0 uso na escola, devido a praticidade de obté-los junto a
biblioteca. Também mencionamos a confiabilidade de suas fontes, que podem ser consideradas
seguras, de responsabilidade do autor, dos organizadores, da editora, enfim, existe todo um
processo na constituicdo de um dicionario e que, na modalidade digital, tal procedimento nem
sempre ocorre, sendo, geralmente, denominado como “dicionario informal”, com excecdo de
dicionarios consagrados, como o Aurélio e o Houaiss, por exemplo.

De acordo com Oliveira, os dicionarios informais sdo os

dicionarios em processo, construidos em plataformas da internet sem a
intervencdo de profissionais da lexicografia e cujos dicionaristas potenciais
sdo falantes da lingua descrita. Esses instrumentos deslocam sentidos sobre a
lingua e sobre o dicionério enquanto instrumento linguistico. (OLIVEIRA,
2018, p. 308).

Quanto ao uso desses instrumentos linguisticos, a autora ainda esclarece que:

O saber dos dicionarios informais ndo substitui o dos dicionarios tradicionais.
A legitimidade dos saberes produzidos nos dois tipos de dicionarios ndo se da
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do mesmo modo. Os dicionarios tradicionais de lingua nacional se sustentam
em um lugar de saber legitimado pela relacdo contraditéria entre Estado-
nacao, ciéncia e norma. Seu compromisso se estabelece entre a descri¢do dos
empregos da palavra e o estabelecimento de um padrdo de lingua. Os
dicionérios informais ndo se comprometem com um padrdo de lingua e sua
descricdo pode visar 0s empregos de fato da palavra ou realizar um jogo lddico
e critico sobre ela. (Ibidem, p. 310).

Com o proposito de por em evidéncia o funcionamento da lingua, trabalhamos com a
turma alguns dos efeitos produzidos pelo verbete em questéo, despertando-os a refletir sobre o0s
sentidos em funcionamento nestes dicionarios, pois acreditamos que, com este processo de
reflexdo sobre o funcionamento da lingua, seja possivel desestabilizar “0 aspecto meramente
instrumental do dicionério, para tomé-lo em seu aspecto material”. (SARIAN, 2013, p. 239).
Assim, intentdvamos pdr “em xeque a visdo fixista de diciondrio, que objetiva e estabiliza a
lingua, apagando seu movimento na constitui¢do dos sentidos e de sua historicidade”. (Ibidem,
p. 239).

Nesta direcdo, podemos, ainda, nos fundamentar em Nunes quanto ao estudo dos
verbetes. Segundo o autor:

Estudar a definicdo, por exemplo, é compreender que definir um verbete de
um certo modo é mostrar-se como sujeito do discurso definidor, com tudo o
que isso implica: filiagdo a certas formacOes discursivas, relacdo especifica
com a lingua. (NUNES, 2003, p. 20).

Verificamos, em alguns dos dicionarios trabalhados, a existéncia de significantes que

atribuem sentidos depreciativos para sujeito. Relacionamos, para tanto, as seguintes definicdes:

e Houaiss I: (pej.): homem malvisto;

e Houaiss Il: pessoa indeterminada cujo nome ndo se diz. Que possui fatores ou
predispde a algo negativo. No sentido etimoldgico da palavra: lat. Subjectus, a, um,
posto debaixo, colocado, situado abaixo.

e Minidicionario Gama Kury: (deprec.) Individuo qualquer; tipo.

e Dicionario da Academia Brasileira de Letras: Homem, individuo, pessoa (Quem é
esse sujeito com quem vocé esta ficando?)

Diante dessas exposi¢des, buscamos compreender os gestos de interpretacdo em torno

da significacdo de sujeito que ressoam ao nosso redor, na sociedade de modo geral. Concluimos
que o fato de se referir a alguém como um “‘sujeito” pode ser concebido como um gesto

depreciativo, dado o funcionamento da memoria discursiva, “0 universo de discursos ja ditos
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que permitem significar. Todo discurso significa em relacdo a discursos anteriores que estdo
presentes na sociedade como memoria” (ZOPPI-FONTANA, 2012, p. 42), efeito da origem
etimoldgica, do latim, conforme vemos em Houaiss I1: subjectus, posto debaixo, situado abaixo,
e que permanecem em uma memoria discursiva.

Primeiramente, propusemos aos alunos uma reflexdo sobre o sentido da palavra
“historia”, por compreender “o dicionario — € a graméatica — como parte da relacdo entre
sociedade e a historia” (NUNES, 2008, p. 110). Nesse sentido, indagamos sobre “quem faz a
historia?”, obtendo respostas como: o autor, o historiador, o escritor. Apds um debate,
chegamos a conclusdo de que quem faz a histéria € o “homem”.

Em seguida, discorremos a respeito do termo sujeito enquanto homem, individuo,
pessoa, até que os alunos chegaram ao termo ‘“cidaddo”. Nesta dire¢do, concluimos que o
“primeiro passo” - a¢do - para que uma pessoa se torne um cidaddo é a emissao da certiddo de
nascimento, que deve ocorrer logo ap6s o nascimento. Tornando-se cidaddo, ha que se viver
em sociedade. Com exposi¢cdes que os conduzissem a reflexdo, os alunos perceberam que
estavamos falando de um “sujeito-historico-social”. Concluimos que ¢é através da
lingua/linguagem que o homem/sujeito se constitui histdrica e socialmente.

Na leitura realizada em Ferreira (2003, p. 191), Paul Henry (1994) afirma que “a historia
nao ¢ evolucdo, nem cronologia, mas sim, sentido”. Segundo Ferreira, o autor “refuta, portanto,
o carater de descricdo empirica normalmente atribuido a histéria, como se fosse mero relato de
acontecimentos”. Nessa dire¢do, a autora ainda nos mostra que “a historia necessita do discurso
para existir, assim como a lingua necessita dela para significar” e que “Pécheux resume a
questao ao afirmar que ‘a histdria esta na lingua’, ja que os fatos historicos existem sob efeito
de interpretacdo” (Ibidem, p. 191). Essas proposi¢des nos orientam quanto a legitimidade e
pertinéncia do nosso intento.

Consideramos a nossa trajetoria sobre historia, bastante produtiva, mas voltando ao
nosso proposito, questionamos: “o dicionario, nesse caso, entra onde exatamente?”. Para esse
questionamento, elaboramos um fio discursivo, retomando nossa reflexdo anterior: se 0 homem,
enguanto sujeito, se constitui histérica e socialmente na/pela linguagem, entdo convém que
tratemos dos estudos da lingua através da historicidade, conforme vimos em outro momento

neste trabalho. Orlandi nos mostra que

a AD concebe a linguagem como mediagdo necessaria entre 0 homem e a
realidade natural e social. Essa mediacdo, que é o discurso, torna possivel
tanto a permanéncia e a continuidade quanto o deslocamento e a
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transformacéo do homem e da realidade em que ele vive. (ORLANDI, 2001,
p.15).

Assim, ao conceber o dicionario enquanto instrumento discursivo de linguagem, o qual
pode ser um “excelente observatorio da constituicdo do homem como sujeito de linguagem e
na constitui¢do dos sentidos” (ORLANDI, 2001, p. 9), neste caso, especificamente, para o
significante sujeito, demos visibilidade quanto a historicidade neste trabalho.

Ao olhar o dicionario como instrumento linguistico, concebendo-o como discurso,
podemos estabelecer uma relagéo entre sujeitos e o saber linguistico, pois, como instrumentos
linguisticos, os dicionarios reproduzem um imaginario de lingua através da historia, como
espaco de circulacdo de saberes, que funciona pela memoria discursiva. Deste modo, a luz da
AD, entendemos que “todo discurso se relaciona com o que ja foi dito e aponta para o que se
vai dizer”. (NUNES, 1992, p. 33).

Nos propomos a conduzir os alunos a uma viagem no tempo através da histéria que se
pode observar nos dicionarios pela lingua/linguagem. Assim, verificamos que os sentidos sdo
produzidos socialmente com ‘“homens falando” e que ocorrem afiliados a uma memdria
discursiva (interdiscurso). Quanto aos sentidos, neste caso, 0s que estdo em circulacdo nos

dicionérios principalmente, compreendemos que

além de ndo termos controle sobre os sentidos, eles nos afetam e se
representam de muitas maneiras, sendo a dicionarizagdo um lugar
importante onde isto se d4, ou seja, lugar em que a trama da linguagem
se impde aos sujeitos de uma lingua nacional. (ORLANDI, 2002, p.117
- 118).

Para conduzir a nossa viagem no tempo através da histdria, como dissemos aos alunos,
utilizamos o recurso da projecdo do texto digitalizado, para que toda a classe pudesse
acompanhar a leitura, discussdo e analise do dicionario de Bluteau. A disposicao grafica e a
forma de escrita do titulo j& chamam a atencdo dos alunos, que fazem seus comentarios curiosos
a respeito, devido a linguagem em uso na época, principalmente. Nesse sentido, Nunes nos

orienta que

ao analisarmos textos de épocas diferentes, poderemos observar as
transformacdes dos processos discursivos em jogo e, por conseguinte as
modificacdes das praticas de leitura, das historias de leitura e das histdrias dos
sujeitos-leitores. (NUNES, 1992, p. 33).
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Dando sequéncia aos nossos objetivos, buscamos o verbete “sujeito” neste material, para
uma analise comparativa com os demais dicionarios. Porém, primeiramente, fizemos uma
observacdo quanto a sua estrutura. O referido material € denominado originalmente como
“Diccionario da Lingua Portugueza”, traz como autoria a inscri¢ao “Composto pelo Padre D.
Rafael Bluteau, reformado e acrescentado por Antonio de Moraes Silva, natural do Rio de
Janeiro”. Organizado em duas partes, sendo a primeira parte de A — K e a segunda, L — Z.

A autoria causa estranhamento aos alunos pelo fato de um padre se encontrar na fungéo-
autor, ocupando a posic¢éo de lexicografo. Embora ja haviamos visto sobre a questdo de autoria
anteriormente, houve a necessidade de retomarmos algumas consideragfes. Tratando-se de
autoria, lemos Foucault em Giacomini (2007, p. 29), que “ao invocar o nome de um autor, hé
uma remissdo a outros discursos em que também se atribui a autoria a esse nome. Trata-se de
um discurso que deve ser recebido de maneira especifica, ja que invoca toda essa memoria”.
Entdo, ressaltamos aos alunos que a questdo da autoria seria assunto apropriado para uma outra
pesquisa, devido a sua amplitude.

O verbete “sujeito”, em Bluteau, se encontra na segunda parte do dicionario, na pagina
429, dividido em duas partes, sendo primeiramente como verbo e depois como substantivo.
Enguanto verbo, temos: sujeito part. pass. irregular de sujeitar; reduzido a sujeicéao, subjugado,
reduzido ao senhorio, dominio, mando, obediencia § Sujeito a algum damno, risco, i. e. exposto
ao estado de sofrer § Docil, obediente, obsequioso, v. g. ,cavalo -, escravo -, vontade sujeita &
razdo, a lei. § Domado”**,

Na definicdo como substantivo, o texto se encontra pouco legivel em algumas partes,

entdo, nos limitamos ao registro dos termos sobre os quais temos clareza quanto a legibilidade:

sujeito, s.m. hum sujeito, i.e., pessoa que ndo se nomeia§ objecto, assumpto
de que trata em alguma arte, discurso, poema, historia, [...] vassalo. Fala do
Cardeal D. Henrique a el Rei D. Sebastido vossos vassalos, e sujeitos §sujeito
da proposicéo, o termo de quem se afirma ou nega algum atributo. [...]. Em
latim subjectum. (BLUTEAU, 1798, p. 429).

Durante a leitura do verbete, os alunos procuravam decifrar 0s escritos e
simultaneamente iamos fazendo as devidas consideracdes, relacionando-as com o0s verbetes
vistos anteriormente. Orientamos a turma para que fizessem suas anotagdes, registrando suas

compreensdes, que deveriam ser utilizados nas proximas atividades.

14 Mantivemos a escrita conforme consta no proprio dicionario.
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Vimos a semelhanca da maioria dos sentidos atribuidos a definicdo do verbete sujeito,
se comparados aos que foram trabalhados nos dicionarios contemporaneos, muito embora em
uma linguagem distinta da que temos atualmente, estabelecendo, assim uma correlagdo com os
dicionarios que foram analisados nas atividades que precederam a esta.

Retomamos o verbete retirado do Minidicionario Gama Kury da Lingua (2006), que

apresenta as seguintes acepcoes:

Sujeito adj. 1. Dependente, subordinado, submisso. 2. Sem vontade propria;
obediente, ddcil. 3. Exposto. 4. Suscetivel de. S. m. 5. Individuo
indeterminado, ou de quem se omite o0 nome. 6. (Deprec.) Individuo qualquer;
tipo. 7. (Gram.) termo da oracdo a respeito do qual se anuncia alguma coisa.
Su.jei.to. (KURY, 2006, grifo do autor).

Percebemos que o significante docil, registrado em Bluteau como docil, aparece em
somente um dos dicionarios contemporaneos trabalhos, o Minidicionario Gama Kury da Lingua
Portuguesa, sendo, assim, silenciado nos demais. Foi no decorrer da anélise que um dos alunos
se atentou para esse fato, despertando o interesse de outros alunos que se dispuseram a averiguar
tal constatacao.

O Minidicionario Gama Kury traz, no item 2, a seguinte inscri¢cdo: Sem vontade propria;
obediente, décil. Em Bluteau, podemos ler a sequéncia: Docil, obediente, obsequioso. Percebe-
se a semelhanca entre as definicdes nos dois dicionarios em pauta, atentando-se para
obsequioso, que pode ser compreendido como aquele que é prestativo, que se propde a ajudar,
portanto, décil.

Vimos ainda que o significante “docil”, em Bluteau, pode estabelecer uma relagdo com
o significante “domado”, pois 0 mesmo sucede os significantes escravo e cavalo, 0s quais
guardam uma memoria discursiva de que sdo suscetiveis a serem domados, portanto, doceis.
Nessa direcdo, podemos concluir que o significante sujeito aciona uma memaria discursiva que
tende a producdo de sentidos negativos devido a sua historicidade, conforme vimos no decorrer
deste estudo.

Em Bluteau, destacamos a acepgdo “pessoa que ndo se nomeia”, a qual os alunos
estabeleceram correspondéncia com 0s termos encontrados nos dicionarios trabalhados
anteriormente, como: “qualquer pessoa desconhecida” e “pessoa indeterminada cujo nome nao
se diz”, principalmente.

Interpelados em relacao a Bluteau sobre a definigdo referente a sujeito como “reduzido

ao senhorio, dominio, mando, obediencia”, um aluno estabeleceu a relagéo entre Bluteau e
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Houaiss, associando o termo enquanto adjetivo, conforme propde este material: que se submete
ao poder ou vontade dos outros. Ainda nesse sentido, outro aluno disse que “tinha que ser docil,
obediente e subordinado ao rei”, sendo que ao rei € atribuido o poder, consequentemente, a
vontade do rei ha que ser realizada. Estabeleceu-se, assim, uma relacdo com a expressdo
utilizada na dedicatdria, em Bluteau, a qual se encontra na pagina ii e que subscreve “Ao muito
alto, e muito poderoso Principe Nosso Senhor”. E repete: “Muito alto, e muito poderoso
Principe e Senhor Nosso Principe”.

Essa formulagédo causou uma forte impressao aos alunos, que produziram seus gestos de
interpretagdo no sentido de submissdo por parte do locutor (GUIMARAES, 2002, p. 24): “para
o locutor se representar como origem do que se enuncia, é preciso que ele ndo seja ele préprio,
mas um lugar social de locutor”, neste caso, o dicionarista, Bluteau.

N&o nos detivemos por muito tempo, nem de forma mais aprofundada neste aspecto, a
fim de ndo nos distanciarmos muito dos nossos propésitos. No entanto, reconhecemos que ha
um lugar discursivo extremamente produtivo, em torno dessa visivel submissdo do povo a
monarquia.

A fim de concluirmos esta atividade, conduzimos os alunos a estabelecerem uma relacéo
com o sujeito gramatical em Bluteau e nos outros dicionarios mais atuais. Depois de algumas
tentativas, foi mencionado o significante “termo”, que aparece nos diciondrios analisados no
item da abordagem gramatical, como “Termo da oragdo...” ou “Termo sobre o qual ...”, com
excecdo o dicionrio Saraiva Junior, que explica sujeito, no item gramatical, como “aquele que
faz uma agdo representada pelo verbo”.

Ao término desta atividade, estendemos nossa visdo em relagdo a importancia do
trabalho com os dicionarios na escola, podendo pré-avaliar a dimensdo produtiva desta
abordagem. Vimos em Nunes que “a escola ndo se preocupava, até muito recentemente, com a

leitura dos dicionarios em sala de aula”. Segundo o autor,

eles eram apenas consultados em caso de dividas ou para se saber 0s
supostamente “corretos” das palavras. Assim, ndo se ensinava o diciondrio,
pelo contrario, era o dicionario que “ensinava” como uma autoridade pouco
guestionada. (NUNES, 2010, p. 08).

De acordo com nossa vivéncia escolar, observamos que a escola ainda nao se preocupa
com a leitura dos dicionarios, em sala de aula, e, ainda, ndo ha incentivo para o trabalho por
esse viés. Acreditamos que essa questdo se deva ao desconhecimento das teorias que propdem

tal estudo. Compreendemos, ainda, que a imposi¢do do DP, ao longo do tempo, ndo permite
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uma aula pautada na oralidade, dito de outra forma, que prioriza as exposic¢des orais dos alunos,
privilegiando o ato mecénico da copia, das atividades conteudistas e da limitacdo do aluno a
falar somente quando lhe é permitido e o necessario.

Desse modo, buscamos romper com esses sentidos, por compreendermos que “a autoria
na escola deve ser incentivada por determinadas préaticas que contribuam para convocar o aluno
a assumi-la em seus textos, seus modos de ler, sua fala”, conforme podemos ler em Rodrigues
e Domingues (2020, p. 33).

Ainda podemos dizer que as leituras realizadas em AD reiteram 0s conceitos sobre o
DP, quanto a determinacdo do “que” e “como” deve ser ensinado, visto que “o discurso
pedagogico representa um discurso do poder, uma vez que determina como um texto ou uma
informacao e/ou ainda um conhecimento deve ser interpretado e apreendido/aprendido”.
(SOUZA; PACIFICO, 2011 p. 70).

Muitas vezes, a participacdo nas aulas e as reagdes de empolgacdo pela descoberta do
saber podem ser confundidas com “algazarra”, e até mesmo atribuido o sentido de “atraso”, ao
fato de os alunos ndo estarem acompanhando as paginas do LD, como as outras turmas, no
bimestre estipulado, ou, ainda, de ndo apresentarem um caderno com oitenta e algumas questdes
objetivas sobre sintaxe. Compreendemos esta postura como inscrita no discurso pedagogico

escolar, que, por sua vez,

coloca cada ‘matéria’ em uma caixinha separada, alegando que cada ‘matéria’
deve ser ‘vista’ no seu tempo, na série/ano a que equivale, como se os falantes
em idade escolar usassem a lingua de modo fragmentado. (FERNANDES,
2015, p. 86).

No entanto, num ato de decisdo por resistir a forca de um discurso de ordem
tradicionalmente autoritario, nos dispusemos ao enfrentamento de todos os obstaculos
imputados ao nosso percurso, acreditando na solidez do nosso trabalho.

Encontramos sustentacdo tedrica ao nosso empreendimento em Lagazzi, que, com base

em Pécheux, nos fala sobre o ato de resistir:

Resistimos ao mesmo tempo para ndo mudar e para mudar, resistimos porque
a mudanca se avizinha e nos espreita na diferenga. Resistimos ja em processo
de mudanga. E fundamental ‘que se faga retorno aos pontos de resisténcia e de
revolta’ para que ‘o irrealizado advenha formando sentido do interior do sem-
sentido’. (LAGAZZI, 2003, p. 70).
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3.4.2. Sentidos de autoria: efeitos produzidos no trabalho com os dicionarios

Retomando o fato motivador do desdobramento desse trabalho, que consiste em
promover, junto aos alunos, a compreensao das nocdes que nos direcionam, elaboramos uma
atividade com a finalidade de consolidar e registrar os efeitos produzidos por este trabalho até
esta etapa. A principio teriamos uma atividade em forma de dinamica, porém, em fungdo do
tempo e alguns desacordos entre os alunos, que teriam que se organizar em equipes, decidimos
por um trabalho de carater um tanto formal, escrito, que poderia ser realizado em duplas.

A fim de obtermos éxito nesta atividade, de forma que os alunos se sentissem motivados,
criamos as condigdes para a compreensao da singularidade do nosso trabalho, por inscrever-se
no ambito cientifico, o que requer, em grande parte, um trabalho arduo de dedicacao, leitura,
escrita e reflexdo. No entanto, ao final, certamente teriamos uma farta colheita, usando uma
metafora, para dar énfase as conquistas almejadas.

Contavamos com o projetor e o material digital das aulas anteriores, caso houvesse
necessidade de retomar alguns pontos, como, por exemplo, o dicionario de Bluteau
(digitalizado), ao qual tivemos que recorrer em alguns momentos da atividade.

Para a execucdo dessa atividade, cada questdo seria lida por um aluno, voluntariamente
e discutida pela turma; quem quisesse falar se inscrevia e poderia fazer uso da palavra, o que
nem sempre funcionava adequadamente, pois os adolescentes, principalmente nesta série, sdo
impacientes, mas insistiamos. Sugerimos que fossem anotando as consideracGes dos colegas,
pois, ao término, deveriam organizar a atividade para ser entregue.

Tinhamos como proposta o seguinte roteiro:

1.Qual € a importancia dos dicionarios?

2.Quem produz os dicionarios? Comente.

3. Esse sujeito, que produz os dicionarios, é um cidaddo como qualquer outro? O que
VOCé pensa sobre iss0?

4.As definigdes dos dicionarios sdo Unicas? N&o as encontramos em nenhum outro
dicionario? Explique.

5.0s sentidos também sdo Gnicos? As defini¢Bes dos dicionérios sdo completas? E
possivel existir completude? Explique.

6. O que poderia ser dito quanto a quem se destina a producdo dos dicionarios, apds o

trabalho realizado com o dicionéario de Bluteau?
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Destacamos, das atividades realizadas pelos alunos, em cada questdo, alguns registros
para esta exposi¢do e analise. Assim, temos 0s seguintes destaques da questio: 1: “O dicionario
¢ importante, pois todas as duvidas em relagao a ortografia podemos tirar no dicionario”; “ajuda
as pessoas a aprender as palavras corretamente e melhorar o aprendizado. Ex. muitas pessoas
escrevem mucho quando na verdade é murcho”; “o dicionario € um fiel companheiro sempre
que surge alguma duvida quanto a escrita ou significado das palavras”; “para ajudar no
aprendizado da lingua”; “o dicionario tem importancia porque nele tem um conhecimento sobre
a nossa lingua que pode ser til”; “para saber mais sobre a nossa lingua”.

Nossa avaliacdo em relacdo as respostas dos alunos é a de que a maioria dos alunos
detém o imaginario de que o dicionario € um objeto de consulta, no qual se busca a forma
correta da grafia das palavras, ou de da precisao de seus significados, ou seja, em que 0s sentidos
estao completos, o que nos remete a Nunes, quando diz que “o diciondrio ‘ensinava’ como uma
autoridade pouco questionada” (NUNES, 2010, p. 08), atualizando para “ainda ¢ o dicionario
que ensina”, visdo que predomina na escola.

Porém, a AD “desloca a imagem do dicionério como simples objeto de consulta e propde
uma leitura polémica, atenta as diferencas entre as posi¢cdes de definicdo, aos ndo-ditos, as
contradi¢des, as discursividades dos exemplos”. (NUNES, 2010, p. 19). Desse modo, vemos
um esboco da semente germinando quando um aluno diz que o dicionario é importante “para
ajudar no aprendizado da lingua”. Otimista com a possibilidade de que outras sementes
germinem e frutifiguem, seguimos confiantes. Outros dizeres nos recompensam neste
empreendimento: “nele tem um conhecimento sobre a nossa lingua...” e “para saber mais sobre
a nossa lingua”.

Nossos gestos de interpretacdo das respostas dos alunos nos levam a afirmar que
reconhecem o dicionario como portador de um conhecimento sobre a lingua e que o

compreende como fonte do “saber sobre a nossa lingua”, o que nos impulsiona com otimismo,

pois, ainda em Nunes, aprendemos que:

Ler o dicionario é saber que ha certos sentidos que aparecem e se sedimentam,
se estabilizam, mas ao mesmo tempo é saber que eles sempre estao sujeitos a
serem outros, sempre estdo sujeitos aos equivocos, aos deslizamentos de
sentido, as contradicBes entre diferentes posicdes de leitura. (NUNES, 2010,
p. 12).

Para a andlise dos registros relacionados a questdo “2. Quem produz os dicionarios?
Comente”, apresentamos os seguintes destaques: “nem sempre (¢ um lexicografo que produz

os diciondrios), sdo pessoas com um grande conhecimento da gramatica”. Neste caso,
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observamos que o conhecimento deveria ser da lingua, ndo somente da gramaética. Outras
formulagdes que destacamos: “Principais sdo professores, tradutores, ou especialistas na area.
Na maioria das vezes sim, mas nem todos sdo lexicografos”; “os professores e um padre”;
“qualquer um pode escrever basta ter conhecimento”; “pode ser um professor, ensaista, politico,
tradutor entre outros. Depende, Antonio Houaiss ndo foi um lexicografo”.

Nas formulacBes apresentadas pelos alunos, percebemos o imaginario de que o
lexicdografo seria uma profissdo a qual consiste em produzir dicionarios, como se pode ler em

“nem sempre (€ um lexicdgrafo)”, ou “nem todos sao lexicografos”, diante da compreensao de

que

o dicionéario traz em si a ilusdo de ser o representante da lingua de uma
sociedade, de trazer todas as palavras da lingua com suas respectivas
defini¢des, tidas como ‘corretas’, ‘a verdade incontestavel’, ‘ndo histdricas’.
O autor do dicionario seria a figura em que se aponta a responsabilidade por
esse dizer sobre a lingua, a figura autorizada para cumprir este papel.
(GIACOMINI, 2007, p. 28).

Questionamento que poderia ter sido discutido de forma mais aprofundada com 0s
alunos, visto que se trata de um assunto de grande relevancia, mas que, no momento, ndo nos
ocorreu, somado ao fator tempo, o qual ndo nos favorecia.

Com a questdo “3. Esse sujeito, que produz os dicionarios, € um cidaddo como qualquer
outro? O que vocé pensa sobre isso?”, verificamos que os alunos compreenderam o sentido
proposto da palavra cidadao de forma distinta, atribuindo, por exemplo, respostas como: “Sim
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ele tem seus direitos e deveres”; “sim, pensamos que ele ja foi um homem comum”; “sim, mas
ele ¢ mais aprofundado na lingua portuguesa”; “sim, mas eles sdo mais aprofundado no estudo,
qual quer um pode fazer, mas tem que ter muito estudo”; “ndo, pois eles sdo mais intelectuais,
que alguns sao formados em linguagens”; “ele € igual aos cidadaos sé que eles estudaram mais™;
“ndo, sO pessoas com inteligéncia avangada. Ex.: Houaiss, Aurélio”.

Vimos que a maioria dos alunos concorda com o fato de que quem faz dicionario é um
cidaddo como outro qualquer, porém, sempre apresentam um diferencial; alguns disseram que
ndo, ndo sdo pessoas comuns, sao intelectuais, pessoas que tém inteligéncia avancada. Para
fins de conclusdo, esclarecemos que, de acordo com as discussdes que se arrolaram e as leituras
que realizamos em torno do assunto, para que uma pessoa ocupe a funcéo-sujeito dicionarista,
é necessario que se tenha amplo conhecimento da lingua nos diversos aspectos como sociais,

culturais, historicos e cientificos. No entanto, devemos nos atentar ao que nos mostra Nunes:
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Consideramos que a producdo de dicionarios se insere em uma pratica mais
ampla, que ¢ a ‘escrita da palavra’ e essa ndo se limita somente a pratica
lexicografica mais conhecida, mas inclui uma série de outras formas de
escrever sobre a palavra. Para realizar essa pratica, no entanto, convém ter em
vista a superacdo de alguns obstaculos. O primeiro deles é a imagem do
diciondrio como portador de significacdes fixas, e, portanto, sem
historicidade, bem como a imagem do autor de dicionario como grande
especialista e autoridade inquestionavel. A escrita da palavra resulta de uma
relacdo muito singular dos sujeitos com a palavra e ndo se restringe a uma ou
outra forma de dicionario ou de autoria. (NUNES, 2010, p. 15-16).

Para a questdo 4. “As defini¢des dos dicionarios sdo Unicas? N&o as encontramos em
nenhum outro dicionario? Explique”, destacamos os seguintes registros: “Nao, podemos
encontrar (defini¢des) repetidas em diciondarios diferentes”; “ndo, as vezes pode ter em outro
dicionario, a mesma coisa”; “se a edigdo for diferente e a gramatica tiver mudado, eles vao ser
diferentes”.

Nosso gesto de interpretagdo da formulacdo “e se a gramatica tiver mudado, eles vao
ser diferentes”, nos direciona a relaciona-la com o acordo ortografico, sobre o qual ja haviamos
discorrido. Outras respostas apresentadas: “ndo, ele s6 atualiza”; “ndo sdo Unicas, tem
dicionario que ¢ diferente”; “alguns tem significado diferente, também depende do autor que se
baseou em outro dicionario”; “ndo, encontramos em varios diciondrios”. E, ainda, as
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formulagdes: “mesmas defini¢cGes encontradas em varios dicionarios”; “ndo, as palavras podem
ser diferentes, mas podem ter o mesmo significado”; “nao. Encontramos. Porque as defini¢des
sdo diferentes umas das outras”.

Observando as respostas destacadas, verificamos que os alunos, na maioria,
compreenderam que os dicionarios podem ser lidos, trabalhados, estudados de forma critica, ou
seja, aprenderam a ver o dicionario como um instrumento linguistico discursivo, no qual 0s
sentidos apresentados ndo sdo Unicos, existem outros possiveis. A esse respeito Nunes afirma

que:

A forma dicionarista, tal como construida pelo sujeito lexicografico, nunca
coincide com as condicdes que a determinam. Dai o fato de que os sentidos
que o diciondrio produz sempre podem ser outros, estando abertos a
interpretacdo. (NUNES, 2002 p. 117).

Sabemos que os alunos, de modo geral, compreendem o dicionario como instrumento
direcionado a consulta, exercendo uma fungdo pedagogica, no entanto, demos um grande passo
rumo a desestabilizacdo desses saberes cristalizados sobre esse instrumento, 0 que vai em

direcdo a critica de Dias e Bezerra:
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Os dicionarios exercem um papel mais restrito (se comparado as gramaticas),
limitando-se muitas vezes apenas a consultas ortograficas e a constatacdes da
presenca de uma determinada palavra ou de uma informacao linguistica nessa
obra, assegurando-lhes legitimidade (supGe-se que o dicionario contém todas
as palavras de uma lingua). Visto que uma das suas primeiras funcdes foi a
pedagégica, ela se sobressai, minimizando o papel dos dicionarios como
objeto social e cultural, portanto, elaborado numa perspectiva histérico-social,
que representa a relacdo dos falantes com a lingua e os diferentes modos de
produzir conhecimento sobre ela. (DIAS; BEZERRA, 2006, p. 19).

Retomando alguns dos verbetes trabalhados, comparados aos gestos de interpretagédo
dos alunos, verificamos que compreenderam o propdsito do trabalho com esta questdo.
Compreenderam que autores repetem as definicdes para o0 verbete sujeito, como: “submetido,
subordinado” e “homem, individuo”, entre outras defini¢cdes, porém, perceberam que ndo ha
nenhum dicionario igual ao outro, encontramos repeticdes, mas organizadas de formas distintas.

Passando para a leitura da questdo 5. “Os sentidos também sdo Unicos? As defini¢cGes
contidas nos dicionarios sio completas? E possivel existir completude? Explique”, destacamos
os dizeres: “Nao (os sentidos ndo sdo unicos). Algumas (algumas defini¢cdes sdo completas),
outros tem palavras complexas e ai pra vocé saber o que é aquilo vocé precisa saber a outra
palavra”. Nesse sentido, outro aluno complementou, dizendo que “muitas vezes é preciso um
diciondrio para entender o dicionario”, gesto que compreendemos como o efeito de “palavra
puxa palavra” (SILVA, 1996, p. 154), ao qual nos referimos em outro momento neste trabalho.

Em outros destaques, obtivemos: “ndo, porque umas defini¢des sdo mais complexas”;
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“ndo, tem varias explicagdes de uma sé palavra, ndo um unico significado’; “sim, tem uns que
as palavras sdo as mesmas, mas os sentidos podem ser diferentes”; “alguns (dicionarios) sao
mais completos que o outro”. Nesse sentido, podemos destacar que “o dicionério ¢ também o
lugar onde, imaginariamente, atesta-se a existéncia de uma palavra e de um sentido, onde
podemos encontrar a certeza e a verdade, apaziguando as nossas dividas e incertezas”. (SILVA,
1996, apud SILVA, 2003, p. 112).

Destacamos, ainda, nesta atividade: “Tem dicionérios que a resposta ¢ maior, quando
vocé encontra uma palavra, mas vocé ndo esta satisfeito com a resposta”. Nesta exposicao,
percebemos o funcionamento da no¢do de incompletude da lingua. Os alunos puderam concluir
gue nem sempre encontramos a resposta do que procuramos em um Unico, ou no primeiro
dicionario pesquisado, conforme podemos verificar na formulagdo: “vocé ndo esta satisfeito

com a resposta” e compreendemos que seja possivel encontrd-la em outro(s), haja vista que

“tem diciondrios que a resposta € maior”, porém, o que nao significa que seja completa.
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Ao nos debrugarmos sobre as consideracOes feitas pelos alunos, encontramos a
compreensdo de que precisavamos em Orlandi (1996, p. 18), quando nos fala sobre o siléncio
em relacdo a linguagem. Segundo a autora, “a linguagem se liga necessariamente ao siléncio,
porque o0 sentido € uma questdo aberta porque o texto é multidirecional enquanto espaco
simbolico”.

Para a andlise da Gltima questdo dessa atividade, que tem a formulagdo “A quem ¢é
destinada a produgao de dicionarios? Houve mudangas neste aspecto? Comente?”, elegemos as
seguintes formulagdes: “Para os usuarios da lingua. Sim (houve mudangas) por que antigamente
sO 0s ricos tinham dicionario”. Pode-se compreender essa resposta como alusdo ao dicionario
de Bluteau, em que o significante “ricos” estaria rememorando o significante “principe”, a0
qual se destinava o referido material. O termo “antigamente” nos possibilita relaciona-lo ao
século 18, periodo de publicacdo da obra de Bluteau. Interessante observar, ainda, o uso do
termo usudrios, pelo aluno, no sentido de abranger os falantes da lingua portuguesa, ndo se
restringindo aos sujeitos do ambito escolar. No entanto, Silva (2003, p. 116) nos ensina que
“esse efeito sujeito de usuario de diciondrio ¢ de identificagdo com esse efeito ideologico de
unidade e de universalidade da lingua, da lingua de todos os brasileiros”.

Na direcdo semelhante a formulacdo anterior, temos outra resposta que diz: “Destinado
a sociedade. Sim, houve mudanca, pois houve uma época que os dicionarios eram dirigidos as
pessoas mais importantes”. Nesta formulagdo, também percebemos a mengdo ao passado,
através do significante “época”, e a expressdo “pessoas mais importantes”, que remete a
autoridade, e, relacionando ao dicionario de Bluteau, seria o principe. Nunes (2006, apud
ROSA, 2016, p. 55) nos diz que “em determinadas €pocas, ha determinados leitores”, ao
discorrer sobre o publico leitor de dicionarios.

Outros destaques: “O diciondario ¢ destinado a todos que tiverem davidas, ou que tiver
interesse em aprender mais sobre a lingua”. A tultima formulagdo apresentada pelos alunos
representa uma sintese do que falamos sobre esta questdo: “O dicionario ¢ direcionado a todos
que queiram saber mais sobre a lingua portuguesa, aos falantes, aos usuarios da lingua. Nem
sempre foi assim, antigamente era direcionado aos principes, realezas e etc.”. Dizer que nos
remete a dedicatdria que aparece inscrita no dicionario de Bluteau ao Principe, assunto sobre o
qual discorremos com os alunos em atividade anterior e que reforcam o processo de producao
de sentido ancorado & historicidade.

Podemos concluir esta analise, em conformidade com Silva, quando afirma que os

dicionarios “funcionam como um instrumento de identificacdo da lingua e do sujeito, como
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espaco-tempo de producdo e reproducdo de um imaginario, mas também como parte do
processo de disciplinarizagdo dos saberes linguisticos”. (SILVA, 2003, p. 117).

Com esta atividade, tivemos a oportunidade de desenvolver um trabalho com o
dicionario, de um modo completamente diferente ao que ja haviamos trabalhado durante todo
0 percurso de docéncia. Adquirimos, ainda, a compreensdo de que é possivel trabalhar este

instrumento de forma que nos conduza a

desenvolver uma préatica de leitura do dicionario na instancia da formulacédo
do sentido, da producédo do imaginario, € trabalhar o logicamente estabilizado
de forma a produzir rupturas; é situar o sujeito nessa rede discursiva, que
produz o efeito de completude, de estabilidade, de imobilidade das linguas, é
trabalhar a autoria do sujeito escolarizado. (Ibidem, p. 117).

Aprendemos que um dicionario € um lugar de memoria e, consequentemente, da historia
de um povo que se constrdi através da lingua, portanto, um lugar extremamente produtivo para
a aprendizagem da lingua, “pois a lingua, a0 mesmo tempo em que é componente da cultura de
um povo, transmite-a e divulga-a”. (DIAS; BEZERRA, 2006, p. 15).

E, ainda, compreendemos que “os diciondrios sdo ‘instrumentos que modificam a
relacdo dos falantes com a lingua’, conforme a concepc¢do de Auroux (1992), e estabelecem

certas relagdes entre os sujeitos”, conforme nos aponta Silva (2003, p. 116).

Essa relacdo com a alteridade, a necessidade da interpretacao e a possibilidade
de transformacéo no sentido e no sujeito, seus movimentos, nos mostram que
as coisas a saber sdo sempre tomadas em redes de memédria nas quais 0s
sujeitos se inscrevem filiando-se ao que os identifica. Ndo se trata, pois, de
aprendizagem por interacdo. (ORLANDI, 1998 apud SILVA, 2003, p. 116).

3.4.3 Lugar sintatico e rede enunciativa no trabalho com dicionarios

A fim de promover um efeito-fecho desta etapa e de solidificar os propdsitos quanto ao
estudo da sintaxe e dos dicionarios, planejamos uma atividade para dar conta dessas questdes
com o enunciado “Trabalhando o verbete sujeito sob o aspecto gramatical”, na qual tinhamos
como objetivo trabalhar a organicidade e o funcionamento da lingua, colocando em evidéncia
a ocupacao do lugar sintatico de sujeito, baseando no que propde Dias, através do conceito de
rede enunciativa.

Dessa forma, iniciamos pelo Minidicionario contemporaneo da lingua portuguesa, de

Caldas Aulete (2012). Esse dicionario traz a seguinte definicdo de sujeito: “termo sobre o qual
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se afirma uma coisa e com o qual o verbo concorda”, filiado a um saber gramatical. Apresenta
como exemplo a ora¢do: “As arvores estdo desfolhando”, a qual solicitamos aos alunos
sugestoes de reescritura. Assim, obtivemos “As arvores estdo sendo desfolhadas” e “Estao
desfolhando as arvores”. Em seguida, questionamos os alunos em relagdo as mudancgas
ocorridas, solicitando seus destaques. Houve mudancas quanto ao sentido, nas oracgdes?
perguntamos.

A principio, consideram somente as mudancas no aspecto organico da lingua, apontando
a estrutura e os verbos modificados. Reconduzimos a uma releitura, procurando pensar no
sentido produzido em um enunciado de cada vez. Entre “As arvores estdo desfolhando” e “As
arvores estdo sendo desfolhadas”, 0 sentido é mesmo? E quanto ao sujeito, nas oragdes, o0 que
poderiamos observar? Vimos que o sujeito nas duas oracGes remete ao termo “arvores”, pois,
segundo Aulete, sujeito € o termo sobre o qual se afirma uma coisa e com o qual o verbo
concorda. Quanto ao sentido, o que parecia 0 mesmo, com a releitura, ja se pode compreender
que, na primeira sentenga, o sentido é o de que as folhas caem sozinhas, segundo os alunos,
enguanto na segunda sentenca sugere-se que o significante arvores recebe a acdo do verbo
desfolhar.

Indagados sobre a quem caberia a acdo de desfolhar, responderam que ao homem, ou
ao tempo. Ponderamos um pouco mais e chegamos a concluséo de que a melhor opgéo, neste
caso, seria o tempo, por tratar-se de um fenémeno da natureza.

Quanto a terceira sentenga, “Estdo desfolhando as &rvores”, abrimos para as
consideracBes quanto ao sentido e o0 termo que representaria o sujeito. A principio, apontaram
que o sentido seria 0 mesmo da primeira sentenga, mudando somente a ordem dos elementos
que compBem a oracdo, e que 0 sujeito continuava sendo o termo arvores. Apds algumas
provocagOes, questionados sobre a possibilidade de que o sentido poderia ser outro(s), houve
guem dissesse entender que alguém, uma pessoa, poderia estar praticando a acdo de desfolhar
as arvores. Nesse caso, perguntei: que termo ocuparia o lugar atribuido ao sujeito?

Explicamos, conforme as teorias estudas, que o0 sujeito € termo que aciona o verbo.
Segundo Dias (2002, p. 53), “acionar 0 verbo é extrai-lo do ‘estado de dicionario’”.
Complementamos que, no dicionario, o verbo se contra na sua forma de origem. Vemos em
3.8“origem” um significante mais intimo dos alunos, por estarem mais expostos a
normatividade da lingua. Um aluno se lembrou da palavra infinitivo e outros assim
concordaram. Em um enunciado composto por uma ora¢@o, ou mais, havera sempre um “lugar”

a ser preenchido por um termo, que, acionando o verbo, ocupara o lugar de sujeito na oragéo.
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Vemos em Dias (2003, p. 63) que “o sujeito aciona o verbo determinando a sua conjugagao dai
a presenca de concordancia entre os dois termos (sujeito e verbo) na maioria das vezes em que
ha essa determinagao”.

Retomamos a oragdo “Estdo desfolhando as arvores”, para ser analisada sob a luz dessa
exposicao, indo além da organicidade da lingua. Desse modo, podemos atribuir a ocupacao de
um lugar a alguém, ou algo, pois este “alguém” ou “algo” foi o responsavel por acionar a forma

N~

verbal “estdo”. Algumas hipdteses foram levantadas pelos alunos e consideragdes realizadas,
até gue surgiram apontamentos como sujeito oculto e sujeito indeterminado.

As opinides se dividiram na classe. Somente na aula seguinte retomamos as explicagoes,
resolvendo o impasse sobre esta questdo, que, diante da impossibilidade de se afirmar com
certeza quem/o que estariam “desfolhando” as arvores, resolvemos atribuir a ocupacao do lugar
do sujeito a indeterminacdo, embora vimos algumas possibilidades para esta ocupac¢do, como:
0s homens, os dias ventosos, os funcionarios da prefeitura, entre outros.

Nessa direcdo, Pena (2015, p. 207, grifo nosso) nos orienta que “ndo € o item lexical
classificado como sujeito da sentenca o responsavel pelo acionamento ao qual nos referimos e
sim o lugar do sujeito, estando esse ocupado ou nao materialmente na sentenga”. Podemos
verificar, neste exemplo, a escassez de argumentos em torno da organicidade da lingua, no
trabalho com frases soltas, isoladas, ao qual Dias denomina “exemplo-ilha”, utilizado para

exemplificacdo em gramaéticas tradicionais, em que predomina a orientagdo a normatividade,

pratica esta que se estendeu aos livros didaticos. Segundo o autor,

na medida em que o gramatico buscava a demonstracdo da regra nos escritores
renomados, a concepcao dos exemplos adquiria uma especificidade: fornecer
ao aprendiz da lingua uma padronizacdo das formas a serem seguidas pelos
usuarios, com base na autoridade desses escritores. [...] A obediéncia a esses
padrBes seria determinante na eficacia da apreensdo e da transmissdo das
categorias do real. Nesse aspecto, ‘exemplo’ recai numa concepgao especifica
de ‘exemplar’, qual seja o modelo a ser seguido. Essa concepgdo forneceu, em
larga escala, a base para o ensino de gramatica na escola. (DIAS, 2006, p. 43-
44).

Acreditamos que, ao investir nos conceitos propostos pela Semantica Historica da
Enunciagdo, ampliamos o “leque de observagdo sobre a lingua” (DIAS, 2003, p. 68), visto que
“quando concebemos a gramatica ndo so6 a partir da dimensdo organica, mas também da
dimenséo enunciativa chegamos ao lugar sintatico” (Ibidem, p. 68), conceito que nos possibilita
a “sair das afirmacdes dispersas sobre a lingua que caracterizam as gramaticas tradicionais”.

(Ibidem, p. 68).
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Ainda no que diz respeito ao exemplo-ilha, Ladeira (2010, p. 15) afirma que “esse tipo
de exemplo sofre de um processo de singularizacéo que os separa dos demais e os faz perder a
capacidade de generalidade e se tornar tdo somente demonstragao”. Assim, investimos no
trabalho com o “exemplo-colmeia”, contrapondo ao “exemplo-ilha”, atualizado para rede
enunciativa, conforme nos orienta Dias, no momento da qualificacéo deste projeto. Segundo o
autor, podemos conceituar rede enunciativa como “um procedimento de demonstracdo das
relaces entre unidades articuladas, por meio de semelhancas e diferencas entre construgdes
linguisticas”. (DIAS, 2018, p. 36).

Existe uma pertinéncia de ocupacdo dos lugares por fatos sintaticos
motivada na relacdo entre a memoria que constitui a regularidade e a
atualidade da enunciagdo da qual essa ocupagdo participa. Dessa
maneira, a ocupagdo do lugar sintatico estd ligada as condicbes de
producéo de um enunciado. (DIAS,2015, p. 195).

Visando a conclusdo dessa etapa, apresentamos a definicdo de sujeito enquanto
componente gramatical, elaborada por Saraiva Junior (2012): “Em uma oragao aquele que faz
a acdo representada pelo verbo”. O referido conceito ndo traz exemplo, entdo, optamos por
analisar o exemplo dado como explicagdo para o substantivo masculino “Quem ¢ aquele
sujeito?” e, assim, propor variagdes em rede enunciativa, a luz da teoria.

No texto “A sintaxe em novas dimensdes”, Dias (2003, p. 66) nos propde ‘“‘alguns
subsidios para uma reflexdo em torno do lugar do sujeito em sala de aula”. O autor sugere que
sejam utilizados os textos produzidos pelos préprios alunos. Assim, nos apropriamos desta
sugestdo, elaboramos algumas oracdes, juntamente com os alunos, imaginado uma situagao
hipotética, na escola, que pudesse ter ocorrido durante o intervalo, por exemplo.

Partindo de um exemplo retirado de Saraiva Junior (2012) “Quem ¢ aquele sujeito?”, e
utilizando-se de um nome ficticio, construimos uma rede enunciativa, na qual observariamos a
ocupacdo do lugar sintatico do sujeito, por diferentes componentes de ordem gramatical,
conforme nos propomos em um dos objetivos do projeto, que consiste no “batimento” entre a
organicidade e o funcionamento da lingua, pois aprendemos que “com o estudo dos lugares
sintaticos pelo uso dos exemplos-colmeia, o aluno é levado a perceber a relacdo entre formas

da lingua e sua exterioridade constitutiva”. (PENA, 2015, p. 214).

A rede enunciativa construida com os alunos foi:

1. Este é Mario, nosso amigo.
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2. Maério é um bom sujeito.

3. Alguém viu Mério.

4. Mario e o irmé&o foram transferidos.
5. Considero Méario como um irméo

Com as formulagdes expostas aos alunos, colocamos em evidéncia algumas
possibilidades de ocupacdo sintatica de sujeito, por diversas classes morfologicas, pois
compreendemos que “a lingua portuguesa ¢ passivel de uma segmentagdo”. (DIAS, 1998, p.
119). Assim, conforme afirmamos no projeto, vislumbramos essa categoria sintatica - o sujeito
- como um objeto de ensino que seria muito produtivo, tendo em vista as vérias categorias
sintaticas e morfoldgicas que o circundam.

Na formulacdo “1. Este ¢ Mario, nosso amigo”, temos o lugar do sujeito ocupado por
um substantivo proprio “Mério”, conforme a prescricao da gramatica normativa, doravante GN,
posposto ao verbo, o qual os alunos reconhecem como sujeito simples, do ponto de vista da
organicidade da lingua. Discutimos sobre como poderia ocorrer essa questdo no funcionamento
da lingua, numa situacdo discursiva. Entdo, seguindo a hipdtese apresentada anteriormente,
alguém disse que poderia se tratar de um aluno novo na escola que, por alguma razdo, chamava
a aten¢do, sendo 0 motivo de alguns comentarios na escola. Neste caso, na situacdo hipotética
1, Mario estaria sendo apresentado para alguém.

Em “Mario € um bom sujeito”, temos o verbo acionado pelo termo semelhante a frase
anterior, numa posicao diferente, conforme observacdo dos alunos ao serem indagados nesse
sentido. Aproveitamos a situa¢do para retomarmos as ocorréncias de sujeito e predicado,
conforme os objetivos do projeto de intervengdo nos orientam. Alguns alunos reconheceram o
verbo de ligacdo, relacionando mais alguns que certamente estudaram na série anterior, mas
muitos ainda ndo sabiam do que se tratava.

Na formulagdo seguinte, temos “3. Alguém viu Mario? Nesse caso, alguns alunos
afirmaram que o sujeito continuava sendo Mério, pois, segundo os alunos, “Mario” continuava
sendo o0 assunto da questao.

Vimos que seria oportuno retomarmos o conceito ja discutido, perguntando sobre o
termo que teria acionado o verbo “ver”. Neste caso, poderiamos ter “Mario viu alguém?”, teria
0 mesmo sentido? Assim, os alunos responderam que ndo, o sentido seria alterado. Enté&o,
questionados sobre como poderiamos reescrever as oragdes para obtermos sentido semelhante

e/ou 0 mesmo sentido que a formulagdo original, 0s alunos se puseram a pensar sobre a questéo.
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Procuramos dar-lhes estimulo, falando sobre as diversas formas de se poder dizer “a mesma
coisa” em portugués, devido a riqueza vocabular dessa lingua.

Algumas tentativas ocorreram, até que um aluno disse: “Mario teria sido visto por
alguém?”. Outro retrucou: “Madrio foi visto por alguém?” e “Alguém teriam visto Mario?
Assim, puderam compreender sobre o que estdvamos falando, exatamente. Mas eis a “pergunta
que ndo quer calar”, na oracdo original, quem, afinal, € o sujeito?

Novamente, retomamos o conceito de ocupacao do lugar sintatico, questionando qual
termo seria responsavel, por assim dizer, em retirar o verbo de estado de dicionario?

Vemos em Dias (2009, p. 20) que “a instalacdo do sujeito [...] rege a perspectivagdo da

pessoalidade na predicagdo”. Com a leitura em Pena, podemos concluir que:

A instalag&o do predicado é devida, entdo, a sua relagdo com o lugar de sujeito.
De maneira sucinta, o lugar de sujeito aciona o verbo que sai do estado de
dicionario e se constitui como base de uma predicacdo. Dessa relacdo € que
afirmamos que o lugar de sujeito tem como caracteristica basica uma
anterioridade de predicacdo. (PENA, 2015, p. 207).

De acordo com essas determinagdes é que conduzimos o assunto em questao, utilizando
uma linguagem adequada a compreensdo dos alunos, de modo que compreenderam que, na
oragao “Alguém viu Mario?”, o termo “alguém” ¢ o que aciona o verbo, ocupando o lugar de
sujeito. Observamos, ainda, neste caso, a ocorréncia da indeterminacdo, discursivamente
falando, pois o termo “alguém”, embora ocupe 0 lugar de sujeito materialmente, ndo esclarece
a quem esta se referindo.

Em “4. Mario e o irmdo foram transferidos”, pretendiamos que os alunos atentassem
para a possibilidade de que mais de um termo pode acionar o verbo, que, por sua vez, ira
estabelecer uma relacdo de concordancia entre eles, recebendo a denominagdo de sujeito
composto, de acordo com as gramaticas normativas.

Na formulagdo “5. Considero Mario como um irmdo”, ao serem interpelados pela
questdo da ocupacao do lugar de sujeito, os alunos hesitaram em responder, outros se arriscaram
a apontar “Madrio”, ainda como sujeito, alegando ser “a pessoa/termo/ser sobre quem se
diz/declara algo”, conforme foi visto em certos momentos anteriormente.

Desse modo, retomamos o verbo em questao, perguntando aos alunos qual seria o verbo,
nesta oracao qual seria o termo que, neste caso, caberia naquele lugar e que estaria acionando
o verbo “considerar”. Rapidamente, obtivemos “eu” como resposta: “eu considero Mario como

um irmao”.
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Concluimos este contetdo, apresentando as devidas considera¢fes para 0 momento, no
sentido de que nem sempre 0 sujeito vai estar visivel na sentenca, conforme veremos mais

adiante. Nesta direcdo, recorremos a Pena, ao dizer que:

O lugar do sujeito € constituido por uma anterioridade de predicacdo, que
consiste na instalacdo de uma perspectiva de predicacdo tomada pelo verbo,
na constituicdo da sentenca, isto é, o lugar de sujeito € a base de sustentacdo
do predicado na constituicdo da sentenca. E importante salientarmos que ndo
é o item lexical classificado como sujeito da sentenca o responsavel pelo
acionamento ao qual nos referimos e sim o lugar do sujeito, estando esse
ocupado ou ndo materialmente na sentenga. (PENA, 2015, p. 2017).

Verificamos, nesta atividade, que “os lugares sintaticos sdo um lugar de contato entre
uma memoria dos dizeres ¢ a sua atualidade”, de acordo com Pena (2015, p. 214), e que,
“langado o olhar sobre esses lugares podemos observar as dimensdes organicas € enunciativas
da lingua”. Assim, compreendemos a importancia de investir nos trabalhos com a
discursividade, dando visibilidade ao funcionamento da lingua. Seguindo nesta direcgdo,
buscamos meios de tornar as aulas de sintaxe mais significativas para os alunos, pois

aprendemos, com as teorias discursivas,

a enxergar a sintaxe como lugar de ‘mediagdo’ entre dois planos: lingua e
discurso. A sintaxe é afetada pela exterioridade, ela ¢ também o lugar de
intervencdo da historicidade na lingua e é neste lugar que podemos, entao,
observar o funcionamento da lingua. (MACHADO, 2003, p. 2).

No projeto de intervencao, construimos nosso objetivo em prol da ressignificacdo no
ensino de gramatica, de maneira que propormos um recorte na sintaxe. Para atingirmos tal
objetivo, deveriamos investir no trabalho que consiste no batimento da organicidade ao
funcionamento da lingua, de acordo com a Semantica da Enunciacdo, principalmente. Assim,
intentamos, aos poucos, inserir esta forma de trabalho com os alunos na atividade supracitada
e, mais a frente, colocaremos em evidéncia nossos investimos em atividades que dardo maior
visibilidade as nog¢des enunciativas - lugar sintatico do sujeito e rede enunciativa,

principalmente.
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3.5 Heterogeneidade na sala de aula: a disputa pelos sentidos nos gestos dos alunos

Com o término do semestre, no inicio julho de 2019, viria o recesso de quinze dias.
Assim, teriamos um intervalo representando uma divisdo no nosso trabalho. Pensando nesta
diregdo, planejamos uma atividade com um tom de efeito fecho referente ao periodo trabalhado
de abril a junho de 2019. Preparamos uma atividade com algumas indagacdes sobre como o
projeto teria significado para os alunos até o presente momento.

Almejavamos compreender o que/como o projeto estava significando para os alunos,
que efeitos haviam sido produzidos até a etapa trabalhada. Interessava-nos, ainda, obter
informagBes quanto aos seus anseios e as suas perspectivas em relacdo as etapas que ainda
viriam. Ao término da aula, teriamos uma comemoragao com alguns mimos em forma de doces,
para celebrarmos essa etapa vencida.

Dessa forma, foram apresentadas as questfes abaixo de forma impressa, as quais
estamos denominando de percepcéo, que seriam trabalhadas oralmente e depois passariamos a
escrita para serem recolhidas. Observamos que as questdes nao funcionavam como regras a
serem seguidas “a risca” conforme propde o método de ensino tradicional conteudista, mas
como um roteiro norteador. O aluno poderia escrever em forma de texto ou de topicos se assim
preferisse.

1. Poderiadizer como foi para vocé a experiéncia de trabalhar fazendo parte desse projeto?

2. Poderia apontar aspectos positivos e aspectos negativos desse trabalho, ou seja, das
aulas nesse periodo?

3. O que poderia ou deveria ser mudado daqui em diante nesse trabalho, na sua opinido?

4. Gostaria de fazer mais alguma consideracéo sobre o nosso trabalho?

Entre os apontamentos dos aspectos positivos, destacamos: “foi divertido e legal”;
“motivou a nossa mente mais do que esperamos”; “melhorou meu aprendizado sobre
gramatica”; “aprendemos sobre autoavaliagdo, gramdtica, humor e sobre os dicionarios”; “o
trabalho foi diferente do que vimos, fazer tarefas em slides e descobrir quem fez os dicionarios,
os autores entre outros”; “foi uma experiéncia nova, muito produtiva, que colaborou com nosso
aprendizado e um aprofundamento em geral mais precisamente na gramatica”; “antes as aulas
eram mais tradicionais como: quadro, livros didatico e outros, com o projeto a gente trabalha
de forma muito mais diferente”; “o incentivo do dialogo na turma, aulas diferenciadas usando
dicionarios e dinamicas”; “aprendemos sobre o sujeito, aprendemos a fazer rascunho”; “foi

legal na parte que falava quem queria ler, quando juntava o grupo ou as duplas e no debate entre
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99, ¢

opinides”; “entendemos para que serve realmente os dicionarios”; “antes eu pensava que (aula
de Lingua Portuguesa) era s interpretacdo de texto, agora sei que envolve sujeito, dicionario,

2

etc.”.

Em formulagdes como “foi divertido e legal”; “o incentivo do didlogo na turma”; “aulas
diferenciadas”; “foi legal na parte que falava quem queria ler, quando juntava o grupo ou as
duplas e no debate entre opinides”, atribuimos os efeitos produzidos em consequéncia do nosso
esforco de tornar as aulas mais leves, com a realizacdo de atividades ludicas — no caso das
dindmicas, que também foram citadas, e, sempre que possivel, atividades em grupos, a
organizacao da sala em circulo para as rodas de conversa, entre outras formas de trabalhar com
a lingua, nas quais estavamos sempre dispostos a escutar o aluno, suas vivéncias, suas historias.
Ressaltamos a importancia da sua participacdo em todas as atividades, pois sabemos que
geralmente, na escola “ao aluno s6 € aberto o espaco para as repeticdes formais e empiricas”.
(PFEIFFER, 1983, p. 97).

A formulagdo “foi legal na parte que falava quem queria ler, quando juntava o grupo ou
as duplas e no debate entre opinides” nos revela que a leitura, ¢ sempre uma imposi¢ao ao aluno,
qguando deveria ser um convite, motivada, oportunizada. Orlandi (2008, p. 8) nos possibilita a
reflexdo de que, na escola, a “leitura possa ser trabalhada [e] ndo ensinada”. Podemos
compreender “trabalhada” conforme discorremos mais acima, como motivada, oportunizada,
enquanto que a “ensinada” imprime-se a compreensdo de obrigacdo, dever, pois, sob a luz de
um discurso autoritario, vemos que cabe ao professor o papel de ensinar e ao aluno, de aprender.

Nesse sentido, recorremos a Gallo (1990, p.27), quando nos mostra que

geralmente o que se tem é uma concep¢cdo de aluno-aprendiz (que
assimila consciente e analiticamente o que lhe é apresentado) e a
escrita como representando a oralidade praticada pelo aluno, onde a
leitura é, entdo, decodificagdo do cddigo escrito.

Na construgdo “motivou a nossa mente mais do que esperamos”, a expressdo em
destaque nos possibilita estabelecer uma relagdo com o empenho de motivar os alunos a
refletirem sobre o funcionamento da lingua nos trabalhos com a sintaxe, principalmente,
conforme se propdem os objetivos do projeto de intervencdo, alinhados as teorias que nos

sustentam. Dias (2007, p. 142) nos mostra que

quando falamos em ensino de gramética, estamos falando de um
conhecimento sobre a lingua, fundamentado numa boa reflexdo sobre o seu
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funcionamento. [...] uma reflexdo voltada para a relagéo entre a estrutura e o
uso efetivo da lingua.

Compareceram nas formulacdes dos alunos alguns significantes que nos chamaram a
aten¢do, como “autoavaliacdo”, “rascunho” e “tarefas em slides”. Nossos gestos interpretativos
vao em direcdo aos conteudos e as atividades que escapam ao modo tradicional de ensino-
aprendizagem. Autoavaliacdo ndo € uma atividade considerada comum, presente no cotidiano
de uma sala de aula, considerando o predominio do DP. Trata-se da atividade que os alunos
estavam desenvolvendo no momento em que a formulacdo foi construida, ou seja,
compreendemos que o efeito de aprendizagem foi produzido de imediato, pois eles estavam
“fazendo” e “aprendendo” sobre autoavaliagdo simultaneamente, conforme a fala do aluno:
“aprendemos sobre autoavalia¢ao”.

Quanto a “aprendemos a fazer rascunho”, tinhamos trabalhado essa pratica de forma
contundente no inicio da intervencdo, como uma das primeiras atividades realizadas, e,
retomariamos essa pratica mais adiante com as producdes de enunciados dos alunos, os quais
nos levariam aos textos que seriam analisados rumo ao produto final. Neste intermédio,
trabalhamos com as projegoes, “tarefas em slides”, como os alunos denominam, como suporte
para as aulas. Desse modo, eles faziam seus registros, suas anotagdes que deveriam ser
compartilhadas com a turma, conforme ja discorremos em outro momento.

A pratica de “tarefas em slides”, denomina¢do dos préoprios alunos, também foge ao
modo convencional de se proceder em sala de aula, desde que envolva os alunos de diversas
maneiras, comegando com o transporte e montagem do aparelho, bem como a inscricdo do
aluno responsavel pela conducdo das imagens. Os alunos também se organizavam quanto a
guem estaria na monitoria. Caso fosse necessario fazer correces na escrita, alteragdes nos
textos, ou até mesmo na configuracdo da projecdo, os alunos mesmos faziam, apds discutirem
entre eles e com o aval da professora.

Sé&o detalhes que significam, que mudam o ambiente configurado como uma sala de aula
homogénea, tradicional - e os alunos gostam de mudanca. Gostam de participar, de se envolver,
se inscrever como sujeitos no processo da aprendizagem. Mesmo que seja algo simples, mas
que escapa ao convencional na sala de aula, conforme nos orienta Dias (2007).

Nas formulagdes “incentivo ao didlogo” e “no debate entre as opinides”, percebemos
gue os alunos veem a importancia de poder falar, expor suas ideias, em que os significantes
didlogo, debate e opinides colocam em evidéncia essa afirmacdo. Sabemos que, diante da

imposi¢do do DP, o professor geralmente “ndo valoriza a reflexdo do aluno”, muitas das vezes,
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até a ignora, conforme nos alerta Fernandes (2017, p. 86), “instaurando o simples método do
certo ou errado. Instaura-se ai a cegueira da linguagem” (Ibidem, p. 86), que, segundo a autora,
faz “analogia a cegueira da histéria, formulada por Pécheux”. (Ibidem, p. 86).

Finalizando o topico dos aspectos positivos, destacamos: “foi uma experiéncia nova,
muito produtiva, que colaborou com nosso aprendizado e um aprofundamento em geral, mais
precisamente na gramatica” e “antes as aulas eram mais tradicionais, como: quadro, livros
didaticos e outros, com o projeto a gente trabalha de forma muito mais diferente”. Estas
formulacGes foram determinantes para a reafirmacdo dos efeitos produzidos em mim até o
momento, nos possibilitando a certeza de que estdvamos a caminho de atingir a ressignificacao,
propriamente, nosso principal objetivo.

Na formulagdo do aluno “antes as aulas eram mais tradicionais, como: quadro, livros
didaticos e outros, com o projeto a gente trabalha de forma muito mais diferente”, podemos
compreender a presenca de um saber propenso a estabilizagdo através de significantes como
“aulas tradicionais”, “quadro”, “livros didaticos”, ao passo que “com o projeto a gente trabalha
de forma muito mais diferente”, aponta para a ruptura com o modo de escolariza¢do no qual se
projeta “a imagem do aluno como aquele que ndo sabe e a imagem ideal do professor, como
aquele que tem a posse do saber que ¢ legitimado pela esfera do sistema de ensino”.
(ORLANDI, 1987, p. 22).

As praticas sobre as quais discorremos anteriormente deveriam ser mobilizadas na sala
de aula com mais frequéncia, o que nao ocorre devido ao funcionamento do DP, pois ndo ha
tempo suficiente, hd que se cumprir o curriculo, dar conta do conteldo bimestral, atingir metas,
acOes que corroboram para que o0 aluno esteja sempre na posicdo apenas de escrevente,
enquanto poderia ocupar a posicao de intérprete e de autor, de acordo com as autoras:

Apesar de a escola ser o espaco privilegiado para se refletir sobre as praticas
letradas (orais ou escritas), para colocar o sujeito-professor e o sujeito-aluno
em condicBes de ocupar a posicdo de intérprete e ndo apenas de escrevente
(PECHEUX, 1997) isto é, em posicdo de sujeitos que estdo autorizados a
discutir tais préticas, percebemos que, 0 que acontece em geral, ou na maior
parte do trabalho realizado, é a reproducdo, como dissemos anteriormente, das
normas e regras gramaticais, restringindo o trabalho com a lingua materna,
bem como as possibilidades de o sujeito ocupar a posic¢ao de autor. (SOUZA,;
PACIFICO; 2011, p. 77).

Dando sequéncia a analise das exposi¢des dos alunos, destacamos algumas colocagdes
guanto aos aspectos negativos em relacdo ao projeto, ou seja, o que os alunos ndo gostaram e o

que poderia melhorar ou ser diferente dali em diante, bem como sugestdes. Assim, observamos:
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99, <6

“muitas aulas falando s6 do dicionério”; “queria aprender mais ... tem uns que so atrapalha”;
“Algumas coisas nos nao entendemos”; “pessoas que ndo fazem nada”; “tenho aula de
portugués todos os dias”.

Organizadas em formagdes discursivas (FDs), nas formula¢des “tem uns que so
atrapalha”, “pessoas que nao fazem nada”, “que as pessoas colaborem com a professora”
ressoam a questao da disciplina/indisciplina, um dos “pilares” em que se sustenta o DP, o qual
dissemina o imaginario de que o “bom-professor” ¢é aquele que possui o dominio de sala e dos
alunos, que devem se manter quietos, copiando a tarefa, respondendo as questdes e falar
somente quando for solicitado, bem como o dominio da lingua, ou seja, do contetdo.

Inseridos nesse contexto, os alunos reproduzem o que aprenderam, considerando que o
“bom- aluno” ¢ aquele que faz toda a tarefa, que copia tudo o que tem na lousa, que permanece
calado durante as aulas e fala somente ao ser convidado e que “colabora com a professora”,
fazendo tudo isso que foi apontado. Dessa forma, tudo o que foge a essa regulamentacéo os
alunos consideram como fatores negativos. O colega que muitas vezes é 0 que mais participa,
tem sempre uma resposta sobre o assunto decorrente na aula, mas ndo apresenta o caderno com
toda a matéria copiada do quadro, fala sem ser convidado, muitas vezes, € 0 mesmo considerado
como aquele “que atrapalha”, ou que “ndo faz nada”.

Fernandes (2017, p. 77) nos fala através de Orlandi (2012) que “a ilusdo de dominio do
sujeito e a ilusdo de dominio da lingua (o contetdo) contribuem para a manutencéo do sujeito
no lugar de mero enunciador”. Complementa dizendo que, como resultado, “observamos que
tanto o professor quanto o aluno se colocam como mero enunciadores/repetidores do discurso
pedagdgico escolar tradicional cristalizado e preservado pelo discurso do tipo autoritario”.
(Ibidem, p. 77).

Compreensdo que nos conduz a reiterar que “na perspectiva da Analise Materialista de
Discurso (AD), a nocdo de dominio € contestada, visto que nem sujeito, nem linguagem, séo
homogéneos e Unicos para serem ‘capturados e dominados’”. (FERNANDES, 2017, p. 78).
Nesse sentido, Fernandes nos coloca um intrigante questionamento: “o aluno-dominado € um
sujeito que aprende?”. (Ibidem, p. 81). Complementamos: em uma turma agitada e barulhenta,
ndo ha aprendizagem? Uma sala de aula organizada e silenciosa € sinénimo de dominio por
parte do professor e, consequentemente, de garantia de aprendizagem?

Nessa direcdo, podemos compreender que o modelo ideal de sala de aula que se constitui
no imaginario dos alunos seria aquele que tende a homogeneidade da turma, em que os alunos

deveriam ter o0 mesmo tipo de comportamento, prestar atencdo a aula, as exposi¢bes do/a
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professor/a, e falar somente quando for convidado ou “obrigado”, valendo nota, muitas vezes,
como avaliacdo oral, por exemplo. Assoline (2008, p. 89), baseando-se em Haroche (1992),
afirma que “na histéria quer por imposicdes religiosas, quer por determinacdo juridica, o
individuo tem de ser ‘uno’, o que implica ser homogéneo, linear, ordenado ¢ transparente, na
sua relacdo com o mundo e com a linguagem”.

Assim, vemos que tal proposicdo produz efeitos na escola e mesmo que os alunos néo
gostem de ter que cumprir as normas escolares e agir com disciplina, como € do nosso
conhecimento enquanto docentes, eles acreditam ser o0 modo adequado para uma sala de aula,
um padr&o a ser seguido, o que nos leva ao processo de contra identificacdo (PECHEUX, 2009).
Postura que pode ser compreendida diante da forga com a qual se impde o DPE, pois 0 mesmo
“busca controlar rigidamente a possibilidade de o aluno construir outras interpretagdes”.
(ASSOLINI, 2008, p. 86).

Ao refletirmos sobre a questdo do ensino-aprendizagem nesta conjuntura, concluimos
que o nosso papel enquanto professores, assim como o papel do aluno, “continuam sendo
determinados pela divisdo social do trabalho de leitura de arquivo” (FERNANDES, 2017, p.
89), baseando-se em Pécheux (2010). Segundo a autora, a “leitura de arquivo ¢ sempre
orientada por formacgdes discursivas que nos inclinam para determinados gestos
interpretativos”. (FERNANDES, 2014, p. 05).

Tal divisdo, legitimada pela instituicdo escolar, aponta lugares especificos
para professores e alunos, sendo que o lugar discursivo do professor é daquele
que tem o direito de interpretar, de analisar a lingua, ou ainda de usar o livro
didatico e interpretar suas determinagdes, e ao aluno é imputado seu lugar de
intérprete ou de mero enunciador do discurso pedagdgico escolar.
(FERNANDES, 2017, p. 89).

Nao podemos deixar de concordar com Fernandes (2017, p. 77) e esperar que “com essa
reflexdo, se faga pensar as formas de escape dessa regulacao do sujeito e da linguagem”.

Nas proximas formulagdes, os alunos sugerem agdes ou apontam aspectos falhos, que
ndo deram certo. Podemos verificar que os alunos possuem o imaginario de que ha um padréo
para as aulas de LP, acostumados com as atividades direcionadas propostas pelo LD: “muitas
aulas falando s6 do dicionario”, “passar tarefa”, “a presenca maior do livro didatico”, “ter lido
mais textos do livro didatico”.

Acostumados ao uso predominante do LD, que traz os textos como pretextos com
atividades que cerceiam os sentidos, alguns dos alunos consideraram extenso o trabalho com o

dicionario. Esses alunos podem néo ter compreendido a importancia de se trabalhar com as



136

condigdes de producdo de forma aprofundada, conforme a proposta deste trabalho, efeito que
compreendemos materializado no LD, o qual prop6e o trabalho de ensino da leitura, escrita e
da literatura de modo fragmentado, conduzindo a homogeneidade e ao reducionismo da lingua.

Nessa direcdo, Silva nos orienta observando que

como efeito de aprendizagem, uma homogeneizacdo e um reducionismo da
lingua a um empirismo textual, que dificultam a apropriagdo de um novo
modo de compreender e aprender-ensinar a lingua em sua heterogeneidade,
inscrevendo a lingua e o sujeito na transparéncia do sentido. (SILVA, 2017,
221).

Observamos, ainda, a possibilidade de que em algum momento houvesse uma falha da
nossa parte, haja vista que, neste processo de ensino-aprendizagem, também nos cabe a posi¢éo
enquanto aprendiz, materializada na formulagdo “algumas coisas nds ndo entendemos”.

Encontramos em Sarian (2017) a compreensdo de LD como um instrumento de ensino
“constituido e instituido no processo de disciplinarizagdo de um campo do saber que se
estabelece, de forma contraditoria, entre dois mundos: o mundo da invencéo e da producdo de
saberes, ‘ligado ao mundo cientifico’, no qual se delineiam e se implementam as politicas
publicas de ensino de lingua(s), que ‘ficam a cargo de grupos da comunidade cientifica
brasileira’, e 0 mundo da ‘transmissao desses saberes’ (SILVA, 2005, p. 4) , em que a Escola
ocupa lugar central.

Conforme podemos constatar, ha uma regularidade nas discursividades em torno do LD
e o gesto de “passar tarefa”, que ¢ proprio do professor no papel que lhe cabe, ou que lhe foi
conferido, legitimamente, parece fazer parte de um ritual, que ndo pode, ou ndo deve, apresentar
falhas, ou, neste caso, ndo pode faltar. Dito de outra forma: é imprescindivel que os alunos
facam tarefa, logo, a expressdo “passar tarefas” soa como se algo faltasse para se atingir a
completude, a homogeneidade e a reproducdo dos sentidos na pratica pedagdgica, que sao
efeitos da “ilusdo de dominio” que se sustenta no discurso autoritario, conforme postula

Fernandes (2017):

E, portanto, apenas por meio de um discurso autoritario que o sujeito-
professor pode ter a iluséo de dominio de classe e de seu objeto de ensino. E
subjugando o outro, colocando-0 em seu lugar discursivo que o professor
mantém aquele lugar que lhe foi designado, lembrando que este também é
determinado e subjugado pela instituicdo escolar. Nem professor, nem aluno,
funcionam como sujeitos-autores na pratica pedagogica, visto que reproduzem
sentidos, sem refletir sobre a propria reproducdo. (FERNANDES, 2017, p.
89).
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Constatamos com as respostas dos alunos que nosso trabalho, até aquela etapa, havia
produzido muitos efeitos positivos e que, dessa forma, estavamos trilhando o caminho certo
rumo aos nossos objetivos.

Em busca de um efeito fecho, destacamos, como aspectos positivos e/ou para trabalhos

2 ¢ 2 e

futuros: “fazer dindmica”, “passar coisas novas”, “estd bom assim”, “dar continuidade sobre
esse projeto”, “poderiamos estudar livros de leitura e fazer HQ e etc.”.

Realizada uma sintese das respostas dadas pelos alunos, buscamos imprimir nossos
gestos de interpretacdo, a luz da AD. Por meio dessas formulagdes, percebemos uma “disputa
entre as formagdes discursivas nas quais a escola exige que o aluno se insira e aquelas pelas
quais ele realmente deseja transitar” (ASSOLINI, 2008, p. 86), materializadas nas formulagdes
“mudar muitas coisas” e “estd bom assim”, “ter lido mais textos do livro didatico” e “estudar
livros de leitura ¢ fazer HQ e etc.”.

Assim, de acordo com a autora, o DPE, “ao impedir o educando de ocupar outras
posicBes, porque produzem sentidos considerados ndo legitimos pela instituicdo escolar, lesa o
movimento de identidade do sujeito na sua relagdo os sentidos”. (Ibidem, p.86). A disputa por
sentidos a qual nos referimos pode ser melhor compreendida ao dispor as formulagfes em pares,
nas quais se mostra uma tensdo entre ‘“‘passar tarefa/passar coisas novas’; “estd bom

assim/mudar muitas coisas’’; “ler mais textos do livro didatico/estudar livros de leitura e fazer

HQs e etc.”. Tfouni nos esclarece esta questdo pontuando que

as formacGes discursivas nas quais a escola permite que o aluno se insira ndo
sdo quaisquer; sdo antes estabelecidas por formagdes ideoldgicas que atribuem
um modo de funcionamento & instituicdo escolar que faz parecer que se esta
fazendo o melhor para homogeneizar e igualar aqueles que sdo diferentes e
heterogéneos. (TFOUNI, 1996, apud ASSOLINI, 2008, p. 84).

Dessa forma, nos questionamos em como promover um ambiente de ensino e
aprendizagem diante de um grupo de “sujeitos heterogéneos inscritos em diferentes formagdes
discursivas e ndo por uma massa homogénea de corpos fisicos”, conforme nos convoca a pensar
Fernandes (2017, p. 80).
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3.6 A mobilizacdo dos verbos “dizer” e “morrer”: ocupacio do lugar sintatico na

ressignificacdo do sujeito

Conhecer a lingua que ensina significa atentar para seu
funcionamento e ndo apenas para as regras de sua hormatizacao.
(FERNANDES, 2017, p. 86)

No periodo destinado ao recesso escolar, nos dispusemos a realizar uma espécie de
balangco em relagdo ao nosso trabalho, utilizando-nos dos pardmetros obtidos a partir das
ultimas discussdes com os alunos acerca deste trabalho até o momento e seus efeitos
produzidos. Assim, pudemos obter uma visdo mais ampla em relacdo ao que ja haviamos
avancado e 0s aspectos nos quais precisdvamos investir de forma mais acentuada.

Retomamos a tira “O Menino Maluquinho”, doravante MM, pois tinhamos ainda muito
a ser explorado nesta materialidade textual. Reelaboramos a atividade conforme as teorias nas
quais nos fundamentamos, de maneira a mobilizar, de forma ainda mais consequente, a
ocupacdo do lugar do sujeito, a instauracdo do lugar do sujeito na produgéo de enunciados,
valendo-nos das nocGes de rede enunciativa, gestos de leitura e interpretacdo, parafrase e
polissemia e a pertinéncia enunciativa, o que significa considerar o funcionamento das formas
linguisticas na dimensdo da textualidade.

Apresentamos a seguir as questdes propostas pelo LD, para melhor compreensédo do

processo de ressignificacao.

Figura 18 - As quest@es do livro didatico

6. O Menino Maluquinho e seus amigos vo ao cinema, No 2¢ quadrinho, eles opinam sobre o filme visto.
Na fala das personagens aparecemn trés formas verbais: adorei, morr, chorei. Qual é o tipo de sujeito
dessas formas verbais? suto desinencel (zu

7. Hd na tira, duas oracdes cujos sujeitos sao indeterminados. Quais séo elas?
"euando sfogarem ele” e "2 ainde cizem que & filme de temor!”

8, A situacdo mostrada na tira é informal e, por isso, as personagens utilizam uma linguagem coloquial.
Como ficariam as frases a seguir caso a situagdo exigisse o emprego da norma-padrio formal?

a) Cé viu 0 Jason? voeé viu o Jssor? b) “Quase chorei quando afogaram elel" tuase el guznde o zfcgwan

Fonte: Cereja e Magalh&es (2015, p. 31).
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A Figura 18 mostra uma atividade que compde a parte do LD denominada “A lingua em
foco”, se¢do de “Exercicios”, na qual podemos constatar o predominio de estudos gramaticais.
Essa atividade vem dizer de uma regularidade em funcionamento no LD, que se resume em
abordar a normatividade a luz da organicidade da lingua, desconsiderando a discursividade e 0
seu funcionamento, materializadas em questdes como “Qual ¢ o tipo de sujeito dessas formas
verbais?” (questdo 6), “Ha, na tira, duas oragdes cujos sujeitos sdo indeterminados. Quais séo
elas?” (questdo 7). Questdes nas quais se mobiliza somente as formas verbais em destaque,
limitando as possibilidades do trabalho com a lingua. Questdes que administram os sentidos a
serem produzidos pelos alunos, que no caso dessas questdes, consiste em acionar 0 sujeito
gramatical da sentenca, classificando-o (questéo 6) e identificando-os (questéo 7).

Esse funcionamento de administrar os sentidos também comparece na questdo 8,
desencadeado pela formulagdo “A situagdo mostrada na tira ¢ informal e, por isso, as
personagens utilizam uma linguagem coloquial. Como ficariam as frases a seguir caso a
situacdo exigisse 0 emprego da norma-padrao formal?”. Embora a questdo se abra para um
trabalho com a variacdo linguistica, a formulacdo da questdo se fecha para o trabalho
interpretativo de professores e alunos, visto que os elaboradores direcionam o sentido dados
por eles ao texto por meio da formulagdo “A situagdo mostrada na tira ¢ informal”.

Dessa forma, 0 texto, neste caso a tira “O Menino Maluquinho”, acaba sendo um
pretexto para 0 ensino de gramatica, deixando de ser um lugar de producdo de sentidos.
Segundo Coracini (2002, p. 18):

O texto é, na maioria das vezes, usado como pretexto para o estudo
de gramética, do vocabulario ou de outro aspecto da linguagem que o
professor reputa como importante ensinar. Assim, o texto perde a sua funcéo
essencial de provocar efeitos de sentido no leitor-aluno, para ser apenas o
lugar de reconhecimento de unidades e estruturas linguisticas cuja
funcionalidade parece prescindir dos sujeitos.

Nessa direcdo, encontramos em Coracini a reiteracdo de que temos nos manuais
didaticos “um texto fechado, no qual os sentidos ja estdo estabelecidos (pelo autor), para ser
apenas reconhecido e consumido pelos seus usuarios (professor e alunos)”. (CORACINI, 1999,
p. 68).

Como metodologia, utilizamos a projecdo do texto para otimizar a leitura e a discusséo.
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Figura 19 - O Menino Maluquinho

1 ADOREl OR -
1N I 5 lf@w%*oi“‘rgﬁ"@? &

QuA 5E ‘
HOREI QUAN- |
7 DO AFOGARAM

{51 |

Fonte: Cereja e Magalhdes (2015, p. 31).

Com a releitura do texto, nos detendo a imagem do segundo quadrinho, os alunos
perceberam os efeitos visuais da tira, tais como as expressodes faciais de riso, alegria e diversao
por parte dos personagens, efeitos que corroboram a quebra de expectativa do enunciado “Cé
viu o Jason?”, considerando as formulagdes verbais ¢ ndo-verbais do proximo quadrinho, em
gue os personagens se detém para conversarem sobre o filme. Nessa conversa, as compreensoes
sobre o filme sdo diferentes do que se poderia esperar de um filme de terror. Desse modo, fomos

levadas a mobilizar a nogéo de pertinéncia enunciativa e seus efeitos de sentido decorrentes:

O conceito de ‘pertinéncia enunciativa’ esta relacionado as demandas do
presente do enunciar. As articulagcBes que o nome contrai dentro e fora da
unidade nominal sdo orientadas na direcdo dessas demandas. No cotidiano,
somos instados a agir linguisticamente frente as situacGes enunciativas que se
nos apresentam. [...] o enunciado adquire sentido na medida em que uma
atualidade motivadora da formulacdo adquire pertinéncia na atualidade do
dizer afetada constitutivamente pelos referenciais histéricos evocados pela
materialidade do dizer. (DIAS; SOUZA, 2018, p. 184).

Realizamos questionamentos sobre a nocao de sintaxe, criando as condi¢bes

para os alunos compreenderem o funcionamento da lingua por meio de formulagbes e
reformulacbes dos enunciados propostos no texto, valendo-nos dos conceitos mencionamos
acima, exercitando a oralidade e a escrita nas producdes dos alunos.

“Quanto ao empreg0 da expressao morri de rir:

a) Como pode ser compreendida?

b) E comum o emprego dessa forma verbal (morrer) referindo-se a primeira pessoa?
Comente.

¢) Vamos produzir enunciados envolvendo o verbo morrer, observando os diferentes

deslizamentos de sentidos”.
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Para a questao “a”, destacamos as seguintes formulagdes:

1.“¢ um modo de falar, pois a pessoa ta rindo muito, tipo, ele morreu de rir, ele esta
rindo bastante”;

2. “foi o verbo morrer um deslocamento de sentido, ele achou extremamente
engracado”;

3.“ele disse morri de rir no sentido que deu muita risada e nao falecer”;

4.“houve um deslocamento do sentido, pois quem fala morri de rir, também fala morri
de sede, etc.”;

5.“¢ comum a palavra morrer significar falecer, mais nesse sentido houve sim um
deslocamento de sentido”;

6.“cle riu muito (intensidade). Sim (houve deslocamento de sentido) ele fez com
intensdo de exagero”;

7.“que ele riu muito, sim (houve deslocamento de sentido) ele fugiu da realidade, usando
a palavra no sentido figurado”.

Organizamos as respostas para a questdo “a” agrupando-as em FDs: primeiro as
formulac@es organizadas em torno do efeito de intensidade em torno do humor desencadeado
pelo verbo morrer, com as formulagdes: “riu muito”; “rindo bastante”; “extremamente
engracado”; “inten¢do de exagero”; “deu muita risada”.

E sabido que 0 emprego do verbo “morrer” filiado a esse sentido é bastante usual na LP,
como recurso para a producdo do efeito de exagero. A gramatica normativa denomina esse
recurso linguistico como hipérbole?®.

Nas formulagdes a seguir, outros sentidos do verbo “morrer” sdo mobilizados,
colocando em evidéncia uma distingdo entre os empregos € os sentidos de “morrer” e “falecer”,
como em “ele disse morri de rir no sentido que deu muita risada e nao falecer” e “¢ comum a
palavra morrer significar falecer, mais nesse sentido houve sim um deslocamento de sentido”.

As respostas dos alunos nos possibilitam a compreensao de que eles compreendem que
as palavras podem apresentar sentidos diversos conforme as condi¢bes de produgdo do
enunciado nos quais se inserem. Dito de outra forma, “o sentido sempre pode ser outro, mas
também ndo pode ser qualquer um”. (ORLANDI, 1996, p. 64).

Quanto ao emprego dos verbos “morrer” e “falecer”, Nobrega e Dias afirmam que

15 Hipérbole: é a figura do exagero: tem por fundamento a paix&o, que leva o escritor a deformar a realidade, glorificando-a ou
amesquinhando-a segundo o seu particular modo de sentir. Na linguagem corrente sdo comuns as hipérboles, exageracdes
autorizadas pelo uso: morro de saudades, estourou de rir, etc. (LIMA, 2011, p. 600).
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a expressdo ‘morrer’ remete ao coloquialismo, e isso faz com que ela
apresente caracteristicas de amplitude. Enquanto, a expressao “falecer” refere-
se a um ambito erudito, que Ilhe confere algumas restricbes ou
impossibilidades de recurso. (NOBREGA,; DIAS, 2004, p. 927).

Para a questio “b) E comum o emprego dessa forma verbal (morrer) referindo-se a
primeira pessoa? Comente”, elencamos as respostas:

1.“sim, mas nao no sentido de falecer, mas no sentido figurado. Ex.: morrer de vergonha,
morrendo de fome”;

2.“sim, no sentido figurado para dizer que vocé estd com muita fome, frio, sede, com
calor, produziu um deslizamento de sentido”;

3.“em tirinhas ¢ muito comum para chamar a atenc¢ao do publico (leitor), mas também
pode ser usado no sentido figurado também usando deslocamento no sentido ‘morreu o
assunto’”’; “sim, € bem comum dizer nesse sentido”.

Nas formulacdes 2 e 3 dessa questdo e na questdo anterior, formulagdo 7, comparecem
os significantes “sentido figurado” para significarem “morri de rir”. Gestos nos quais vemos
ressoar 0s preceitos da gramatica tradicional que categorizam a producéo de sentidos em duas
grandes nocdes - denotacdo e conotacdo'®, em circulagdo nos LDs aos quais 0s alunos tém
acesso.

Para a questdo “c) Vamos produzir enunciados envolvendo o verbo morrer, observando
os diferentes deslizamentos de sentidos”, destacamos 0 enunciado “O amor morreu” e fizemos
as consideragdes em torno da compreensdo quanto ao sentido do verbo “morrer” que se
distingue do sentido produzido na tira, que, neste caso, seria no sentido de “acabar”, ao passo
que, no enunciado “morri de rir”, o verbo morrer produz o efeito de exagero, intensidade,
conforme afirmamos anteriormente.

Falamos da organicidade da oracdo, sintaticamente, apds a constatacao pelos alunos de
que, desse ponto de vista, pode-se dizer que temos uma ora¢do com sujeito e predicado e 0
verbo, nesse caso, € categorizado como intransitivo.

Com este exercicio, constatamos que 0s alunos compreendem que a lingua é passivel de
uma organizacgdo, pois as formulacdes das oracdes geralmente apresentam a ordem direta -

sujeito + predicado, também formulada por autores como Barros (1997, p. 57) como “sujeito -

16 Denotacdo € o emprego de palavras em seu sentido proprio, comum, habitual, preciso, aquele que consta nos dicionarios.
Conotagdo € o emprego de palavras em um sentido figurado, incomum, circunstancial, que depende sempre do contexto.
(CEREJA; MAGALHAES, 2015, p. 107).
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verbo - complemento (SVC)”. Além da ordem direta, as oragdes na lingua portuguesa podem

admitir a ordem inversa:

Normalmente, o sujeito costuma vir abrindo a oracéo, seguido pelo predicado.
Quando a oragdo estiver nessa ordem (sujeito — predicado), dizemos que ela
esta em ordem direta. [...] muitas vezes, o sujeito ndo vira no inicio da oracao,
ou seja, a oracdo pode aparecer em ordem inversa. Caso a oracao esteja em
ordem inversa, 0 essencial é procurar entender corretamente o significado da
oracao, localizar o verbo, perceber a quem se refere a informacao contida no
predicado. (TERRA; NICOLA, 1994, p. 138)

De acordo com Dias (1998),

a lingua tem uma organizacdo passivel de segmentacdo. Mas a organizacao
ndo ocorre em forma a partir do qual se possa descrever 0s tracos estruturais
ou propor classificagcbes de seus elementos nem tdo pouco € unicamente
baseada na disposicdo desses elementos no interior do quadro. (DIAS, 1998,
p.118).

Segundo o autor, tal concepg¢do advém de

uma ideia bastante difundida de que o trabalho do gramético consiste em
registrar os fatos de uma lingua e ao aluno cabe o papel de reconhecer esses
fatos descritos pelos graméaticos num determinado conjunto de enunciados ja
organizados (em sua forma candnica) e pronto para serem descritos. (Ibidem,
p. 118).

Chamamos a atencdo para o fato de que, do ponto de vista enunciativo/semantico,
poderiamos ampliar a formulagao, reescrevendo o enunciado “o amor morreu” e que seria um
campo interessante para se investir a partir de suas vivéncias e historicidades, ou simplesmente
sendo criativos, no processo de escrita de um texto. Poderiam partir de situacOes reais ou
ficticias, afinal, quem nunca ouviu dizer uma histéria de um amor mal sucedido, por exemplo.
Poderiam pensar nas causas ou consequéncias que colaboraram para que esse “amor” acabasse,
enfim, trabalhariam as condi¢fes de producdo do enunciado. Desse modo, teriamos outros
sentidos em funcionamento.

Depois das reformulacdes, passamos a ouvir as exposi¢cdes um dos outros, assim,
apresentamos um destaque para: “o amor morreu por falta de cuidado”. Vimos que nessa
formulagdo ainda se mantém a estrutura da sentenga “sujeito + verbo +complemento”. Ao

serem interpelados quanto a proposta de ampliacdo das oracdes, os alunos, em sua maioria,
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fizeram um acréscimo ao verbo, como no enunciado acima, “o amor morreu por falta de
cuidado”.

Procuramos motiva-los para que ousassem a quebrar esse ritual de se produzir
enunciados seguindo uma espécie de “férmula”. Insistimos que poderiam ser criativos e
deveriam ousar, poderiam arriscar-se fazendo rascunhos e que ndo precisariam ter o trabalho
de apagar, poderiam refazer e deixar 0s rascunhos nos cadernos. Reafirmamos que com
rascunhos também se aprende.

Verificamos que os alunos, na maioria, quando sdo convidados a produzirem, possuem
um imaginario de modelo padrdo que deve ser seguido, pois suas producdes geralmente se
“baseiam em cdpias em leituras parafrasticas que ndo permitem o posicionamento do aluno
perante a um objeto discursivo”, como nos aponta T et al. (2009, p. 9).

Dentre algumas reformulacdes, depois de alguns rascunhos e exposicdes para classe,
destacamos algumas das producdes para esta analise.

Observamos que os argumentos utilizados como incentivo para que os alunos fossem
ousados e criativos em suas producdes surtiram efeitos, pois se colocaram na posicdo de
sujeitos-autores de seus dizeres. Acreditamos que “a autoria deve e precisa ser trabalhada em
sala de aula” (Ibidem, p. 14), até mesmo nas produgdes que possam ser consideradas menos
complexas.

Destacamos como exemplo das reformulagdes o enunciado: “Foi tdo grande a decepgao,
que meu amor acabou morrendo”. Nesta formulacdo, percebemos que houve um investimento
por parte do aluno que seguiu as orienta¢fes de quebrar o paradigma instalado nas producdes
anteriores, conforme discorremos, haja vista que o enunciado ndo segue o padrdo apresentado
anteriormente, os quais 0s alunos pareciam seguir em suas producées, iniciando sempre nos
moldes de “sujeito e predicado” ou, dito de outra forma, “sujeito, verbo e complemento e,
geralmente a partir de um artigo, como podemos verificar em “o amor morreu”.

Na formulagdo: “Morre quem tem que morrer. Minha tia quase morreu por causa de um
cancer”, o aluno apropriou-se de um dos exemplos proposto pelo material de apoio (anexo 1),
e fez o acréscimo de outro enunciado que imaginamos tratar-se de uma situagdo que o aluno
tenha vivenciado, neste caso, “quase morreu”; entende-se que houve a recuperacdo da doenga
e a pessoa “escapou da morte”. O verbo morrer, assim, se apresenta no sentido de falecer.

Na sequéncia, destacamos a formulagdo: “Morri de vergonha com essa tirinha (outro
sentido)”, observagdo feita pelo proprio aluno para explicar que ndo se referia ao verbo no

sentido de “falecer”; “outro sentido”, segundo o aluno. Investimos na nocdo de pertinéncia
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enunciativa por encontrar espaco apropriado, questionando a relagcdo desse enunciado com o
texto sobre o qual estdvamos trabalhando. A principio, a maioria dos alunos concordou que ndo
seria pertinente a afirmagdo “Morri de vergonha” relacionada a tira em questdo, porém, tivemos
duas justificativas na tentativa de alguns dos alunos defenderem a pertinéncia da formulacao
em questéo.

Primeiramente uma ocorréncia hipotética: “Professora, ¢ se fosse 0 Mauricio de Souza
que tivesse falado sobre uma das tiras que ele pudesse ter feito no inicio da carreira? Ele poderia
usar esta fala se ndo gostasse de alguma tira que ele fez”.

Num primeiro momento, pensamos que o0 aluno poderia ter usado o exemplo
mencionando Ziraldo, ja que se trata do autor do texto em que estamos trabalhando, porém,
compreendemos que em se tratando de relac6es de forca, M. de Souza é mais conhecido entre
os adolescentes.

Em seguida, outro aluno formulou a seguinte explicagdo, que também expressa uma
possibilidade: “se alguém recebesse (via WhatsApp, segundo o proprio aluno) uma tira sobre
outro tipo de assunto, sacanagem, por exemplo, e que pudesse envergonhar a pessoa que leu,
que recebeu o texto?”. Segundo o aluno, nestas condi¢des de produgdo, também caberia 0
enunciado “morri de vergonha com esta tira”.

Concluimos, diante das formulacdes apresentadas e das discussdes suscitadas, que 0s
alunos compreenderam a nogdo da pertinéncia enunciativa, pois as leituras em torno dessa

questdo nos ensinam que:

A pertinéncia do enunciado em um espago de enunciacdo, pertinéncia
concebida na relagdo entre recortes de memoria de significacdo e a demanda
de um presente pelos referenciais, movimenta as formagdes articulatdrias que
constituem a sintaxe do enunciado, a sua constituicdo formal. As formagdes
sintaticas sustentam materialmente a memoria da lingua e a0 mesmo tempo a
memoria das significacOes dos seus termos, isto €, das unidades que integram
essas formagoes. (DIAS, 2015, p. 117).

Nas formulacdes organizadas na sequéncia, nos deparamos com outros sentidos que
podem ser produzidos com o verbo “morrer”, também produzidas pelos alunos: “Eu quero
morrer. Tem um sentido de ndo morrer, mas sim acabar com o 6dio ou algo assim”. Nesta
formulacédo, o proprio aluno se encarregou de justificar o funcionamento da forma verbal na
qual expressa um sentimento, uma emocao.

Percebemos ocorréncias distintas em: “meu carro morreu naquela avenida”. Com esta

formulagdo, discutimos o sentido de “morrer’” em situagdes recorrentes no transito e que podem
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ser vistas no dia a dia, referindo-se ao motor de um veiculo quando ocorre algum tipo de
problema, ou, até mesmo, falha do motorista, como observou um aluno. Neste mesmo sentido,
houve a seguinte formulacdo, de forma mais elaborada: “o dnibus vinha na rotatoria quando o
motor morreu”.

Houve quem observasse que ndo € o carro, o veiculo em si que “morre”, ¢ 0 motor desse
veiculo que para de funcionar por alguma razio, assim, “morrer” teria o sentido de parar de
funcionar, como é o caso da formulacéo anterior.

A formulacao “muita gente morre nas estradas” também se insere na FD referente ao
transito, porém, observa-se o verbo “morrer” no sentido de falecer, acionando uma memadria
discursiva de fatalidade, pois nas “estradas ocorrem muitos acidentes e geralmente deixam
vitimas fatais”, conforme a fala de um dos alunos.

Nesse sentido, vemos em Dias (2007, p. 62) que “o verbo falecer [...] se situa numa
faixa de uso erudito da lingua”, ja “0 verbo morrer € que se insere no plano do enuncidvel com
maior capacidade de receber ocorréncias”. Assim, concluimos reiterando que ndo € pertinente
dizer “faleci de rir”, ao passo que “morri de rir”’, “morri de medo”, entre outros sobre os quais
discutimos, é perfeitamente pertinente do ponto de vista enunciativo.

Passamos para a proxima questdo, que traz a formulagdo: “E quanto ao enunciado ‘E
ainda dizem que ¢ filme de terror’: como poderia ser interpretado, considerando a conversa
anterior entre os personagens?”.

Ao elaborarmos esta questdo, tinhamos o imaginario de que os alunos manifestariam a
compreensdo de que o personagem pudesse se sentir enganado pela divulgacédo do filme ao ser
significado na categoria de filme de terror, o que justificaria o enunciado em questdo. Tinhamos,
ainda, como proposito mobilizar os efeitos de sentido desencadeados por “dizem”. No entanto,
as formulacgdes produzidas pelos alunos nos conduzem a outros gestos de interpretacao:

1.“que cada um deles tinha uma interpretagdo diferente do filme [...] o filme despertou
para eles reacdes contrarias que um filme de terror causa na maioria das pessoas” (grifo nosso);

2.“que o filme tem a categoria de terror mais as pessoas ndo tem mais medo do filme,
mas sim a reacdo de filme da categoria de humor”;

3.“para eles o filme ¢ de comédia e ndo de terror, cada um tem seu gosto, augum pode

sentir medo e os outros pode se divertir’.

17 Mantivemos as formas linguisticas grafadas pelos alunos em todas as formulagdes apresentadas.
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Podemos verificar que os gestos interpretativos nas formulacdes dos alunos se abrem
para a polissemia apresentando um ou outro significante, produzindo efeitos também distintos,

num jogo com a parafrase e a polissemia. Dessa forma, compreendemos que

[...] todo o funcionamento da linguagem se assenta na tensdo entre processos
parafrasticos e processos polissémicos. Os processos parafrasticos sao aqueles
pelos quais em todo dizer hd sempre algo que se mantém, isto é, o dizivel, a
memoria. A paréfrase representa o retorno aos mesmos espagos do dizer.
Produzem-se diferentes formulacbes do mesmo dizer sedimentado. A
parafrase estd do lado da estabilizacdo. Ao passo que, na polissemia, 0 que
temos € deslocamento, ruptura de processos de significacdo. (ORLANDI,
2015, p. 34).

Na resposta 1, na compreensdo do aluno, o filme, que supostamente seria de terror,
provocou “reagdes contrarias”, OU Seja, era para ser aterrorizante, mas foi o efeito foi outro,
desencadeado pelo significante contrario, ja que os personagens se divertiram com o filme.

A segunda resposta coloca em evidéncia que o aluno apresenta alguns problemas em
relacdo a norma culta, no entanto, mesmo com certo comprometimento sobre a organizacao da
oracdo, é possivel compreender que, apesar de ser considerado como de terror, o filme nédo
produz tal efeito sobre os personagens, sentido que o aluno produz mobilizando o significante
“as pessoas”, produzindo efeito de generalidade, se estendo a outras pessoas além dos
personagens.

A Ultima das respostas apresenta sentido semelhante as outras formulacGes, ao referir-
se a interpretacdo dos personagens quanto ao filme ser ou ndo de terror. O diferencial, o qual
compreendemos como um gesto polissémico, é desencadeado com o emprego do significante
“comédia”, filiado a FD do humor, num jogo parafrastico com as formulagdes “adorei”, “morri
de rir” e “quase chorei”. Compreendemos também que o aluno utilizou-se de um significante
que faz ressoar a memdria discursiva do sujeito de direito que sustenta a nossa formacao social,
do direito a individualidade, do direito a opinidao, com a formulag¢ao “cada um tem seu gosto”,
colocando em evidéncia a possibilidade de diferentes gestos interpretativos, de acordo com a
historia de leitura dos sujeitos - 0 que para uma pessoa pode parecer engracado, motivo de riso,
para a outra pode néo ser.

Dando continuidade a esta atividade, ainda com o enunciado: “E ainda dizem que é
filme de terror”, temos a seguinte questdo: “b) se outro personagem interagisse com essa fala,

0 que poderia ser dito, considerando os outros elementos verbais e ndo-verbais?”.
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Como respostas, tivemos as formulagdes abaixo, estruturadas, em alguns casos, em

forma de perguntas e respostas.

1. _ Entdo né, parece filme de comédia.

__Sim, os filmes de hoje em dia ndo fazem tanto medo!

2. __ Né, pagamos pelo ingresso e ndo teve nada de terror como reacao.

3. __ Como assim, o filme é muito assustador e ndo é nada engragado.

4. __ Claro que este filme d& medo, como vocés pode estar achando engracgado.
5. _ Esse filme t& mais pra comédia do que terror.

__ Como assim maluquinho, o Jason cortou o0 cara a0 meio e VOcé pensa que nao é

filme de terror?

6. __ E verdade, o filme é de terror mais ele ndo da medo para nossa época.
___Concordo, o terror de hoje em dia é porta rangendo ou cadeira balangando.

7. __ Caraca, esse filme demonstra sé coisas ruins.
___Mas vocé ndo tinha achado engracado?

___Pensando bem, me arrependi de ter dado rizada®®.

Ao compararmos as respostas elencadas acima com respostas dadas pelos alunos
referentes a primeira etapa trabalhada com este texto, conforme apresentado na Atividade 4,
percebemos que houve um amadurecimento por parte do sujeito-leitor.

Na primeira parte do trabalho com esta tira (atividade 4), percebemos que os alunos
conduziram seus gestos de leitura de forma aprisionada ao DP através da leitura de contetdo,
ou seja, leram apenas 0 que o texto transmitia de maneira a decodificad-lo. A principio
concordavam com o que estava escrito no texto, sem a manifestagdo de nenhum gesto enquanto

sujeito-leitor, autor de suas interpretacoes.

18 Foj mantida a forma de escrita do aluno.
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Percebemos, nesta outra etapa do trabalho, gestos interpretativos conduzidos pela
“reflex@o ¢ a formagdo do pensamento critico” (FERNANDES, 2020). Podemos constatar tal
afirmacdo nas formula¢des dos alunos as quais expressam argumentos como em: “2.  Ne,
pagamos pelo ingresso e ndo teve nada de terror como a reagdo”; questionamentos em “4
Claro que este filme d& medo, como vocés pode estar achando engragado”; exposigdo de
opinido em “6 __ Concordo, o terror de hoje em dia ¢ porta rangendo ou cadeira balangando™;
e reflexdo: “7 _ Pensando bem, me arrependi de ter dado rizada”.

Essa questdo nos permitiu compreender o sujeito-aluno como “produtor de sentidos”,
gesto que nos coloca rumo a atingir nosso objetivo. Fernandes (2017, p. 80), com base em
Ferreira (2000, p.23), ao afirmar que o sujeito, enquanto produtor de sentidos, “estabelece uma
relacdo ativa no interior de uma dada formacdo discursiva; assim como € determinado, ele
também a afeta e a modifica em sua pratica discursiva”. A autora conclui dizendo que “¢
produzindo sentidos, ¢ apenas assim, que se pode chegar a tdo desejada aprendizagem”.
(Ibidem, p. 80).

A proxima questdo apresentava a seguinte formulag@o: “c) No caso de atribuir a forma
verbal dizem a alguém, como poderiamos reescrever este enunciado?”.

Nesta questdo, tinhamos como principais objetivos o trabalho com a nogdo do lugar
sintatico ocupado pelo sujeito no funcionamento da lingua, bem como o trabalho com a nocéo
de rede enunciativa, que seriam desenvolvidos a partir das sugestdes dos alunos, para, assim,
observarmos os efeitos produzidos em suas formulacGes. Intentavamos, ainda, que os alunos
produzissem enunciados nos quais os efeitos de indefinitude produzidos pela indeterminacéo
do sujeito em “E ainda dizem” se aproximasse dos efeitos de definitude (DIAS, 2003).

Selecionamos algumas producdes para esta analise:

1. “Eles ainda dizem que ¢ filme de terror”.

Foi a primeira resposta e veio de imediato como forma de preenchimento ao comando
do verbo “dizer”, que se encontra acionado pela terceira pessoa do plural. Entdo explicamos
que do ponto de vista da organicidade da lingua, essa producéo estaria a contento, pois temos o
pronome pessoal do caso reto “eles”, que ocupa o lugar de sujeito, acionando o verbo, fazendo
com que esse se flexione a fim de se obter a concordancia. Mas, por outro lado, quanto ao
funcionamento discursivo, estariamos na mesma condic¢ao do enunciado original. “Como assim,
professora?”’, recebemos como pergunta, a qual respondemos com outra: “Quem seriam ‘eles’,

é possivel essa identificagdo, nesse caso?”.
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A fim de elucidarmos este questionamento, hé que se retomar algumas reflexdes acerca
dos conceitos que as graméticas normativas, de um modo geral, apresentam. Para tanto,

encontramos fundamentacdo em Ladeira (2010, p. 11), quando nos diz que:

As concepgdes tradicionais sdo capazes de analisar a funcéo sintatica dos
sujeitos quando estes estdo marcados materialmente. Mas quando ocorre a
elipse e a indeterminacdo do sujeito, os problemas comecam a surgir. Em
especial, o problema do sujeito indeterminado na abordagem tradicional é uma
questdo bastante mal compreendida no que se refere a relagéo entre o organico
e 0 enunciativo.

E do nosso conhecimento que a “Gramatica Tradicional (GT) apresente as formas de
indeterminagdo que ndo preveem a ocupagdo organica desse tipo do sujeito” (LADEIRA, 2010,

p. 11), considerando, para a indeterminacéo, as seguintes condigdes:

i)o verbo da oragdo na 32 pessoa do plural sem que se possa recuperar seu
sujeito no texto, ii) verbo que ndo seja transitivo direto, na 32 pessoa do
singular acompanhado da particula de indeterminacdo —se ou iii) verbo na
forma de infinitivo impessoal. (Ibidem, p. 11).

Os LDs, por sua vez, procuram alinhar-se as orientacGes propostas pela GT, desse modo,
ndo consideram a materializacdo organica em casos do sujeito indeterminado, conforme vemos
nas teorias enunciativas. Nesse viés, a formulagdo “Eles ainda dizem que € filme de terror”,
tomada na relagdo com o texto em questdo, recairia na indeterminacdo, uma vez que
continuariamos desconhecendo a quem se atribuiria o ato de dizer em relacdo ao filme ser ou
ndo de terror.

Buscando esclarecer esta abordagem, torna-se relevante apresentar uma passagem em
que Dias nos mostra uma situacao recorrente em sala de aula sobre este conte(ldo gramatical, a
qual chegou ao seu conhecimento através de uma professora, aluna do curso de Especializacédo
em Linguistica Aplicada ao Portugués, no qual ministrava uma disciplina. (DIAS, 1998).

Conta-nos o autor que a professora ja havia explicado aos seus alunos a questdo da
indeterminacéo do sujeito de acordo com os preceitos da gramatica. Assim, ao expor no quadro
o enunciado “Esqueceram de mim”, solicitando que os alunos classificassem 0 sujeito da
oragéo, esperava-se que “boa parte dos alunos” respondesse de acordo com o que fora ensinado
seguindo os preceitos da GT: “quando o sujeito ndo vem expresso na oracao € nem pode ser

identificado ele € classificado como sujeito indeterminado”. (DIAS, 1998, p. 114).
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Porém, alguns alunos se lembraram do filme que tem este mesmo titulo “Esqueceram
de mim”. Entdo, a resposta tornou-se “0bvia”, haja vista que no filme uma familia esquece um
dos meninos em casa ao sairem de viagem no natal. Nesse caso, 0 gesto de esquecer poderia
ser atribuido aos pais desse menino, que vem a ser 0 protagonista do filme.

Essa situagdo gerou uma inquietacdo, conforme descreve o autor, pois, de um lado,
poderiamos pensar que “a professora via a lingua no seu funcionamento, enquanto discurso”,
mas por outro “tinha diante de si uma peca que devia ser encaixada num determinado paradigma
gramatical”. (Ibidem, p. 114).

Nesse sentido, Dias nos orienta quanto ao trabalho com funcionamento da lingua.
Segundo o autor, “sendo o enunciado concebido como uma li¢ao gramatical, ndo ha espaco para
pensar no enunciador, nem em autoria, nem na singularidade histérica que faz um enunciado
ter sentido no tempo e no espaco” e que uma analise produzida como “li¢do gramatical s6 tem
compromisso com a fixacdo de uma constante na lingua, dai porque o gramatico se atém ao
aspecto formal” (DIAS, 1998, p. 115), ou seja, estamos falando em paradigmas gramaticais.

O autor ainda nos mostra que “os enunciados ndo cessam de chamar nossa atengdo para
os eventos dos quais participam” e que “‘Esqueceram de mim’ ¢ um enunciado que guarda uma
memoria, por isso é um discurso” e ainda, considera-lo dessa forma é “considera-lo um fato
discursivo”. (Ibidem, p. 115).

Retomamos as formulagdes dos alunos e selecionamos algumas para esta discussao.
Devemos observar que houve momentos de dialogos na sala de aula, em que os alunos puderam,
antes da formulacédo escrita, trocar ideias. Foram incentivados a pensarem e a falarem sobre
quem poderia “dizer” se o filme se insere ou ndo na categoria de terror.

Posteriormente, as formulagdes produzidas pelos alunos foram organizadas e digitadas
para que pudessem ser projetadas, de modo que toda a turma pudesse visualizar e que cada
aluno pudesse identificar-se com a sua producéo.

Com este trabalho, almejavamos ndo somente a ocupacao organica do enunciado, mas,
principalmente a dimensao discursiva, pois estavam em jogo as nocoes de lugar sintatico do
sujeito, rede enunciativa e pertinéncia enunciativa. Intentdvamos trabalhar, dessa forma, o fato
discursivo, e ndo nos atermos a licdo gramatical.

Primeiramente, trabalhamos com a ocupacdo do lugar do sujeito tal qual o texto
apresenta, concentrando na formulagdo “ainda dizem” em relagao a “filme de terror”. Porém,
durante o desenvolvimento da atividade, vimos que seria apropriado e produtivo trabalhar com

outras formas verbais, ampliando a compreensdo dos alunos sobre a organicidade e o
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funcionamento da lingua, com exercicios que mobilizariam as no¢Ges de rede enunciativa e de
pertinéncia enunciativa, principalmente.

Assim, podemos considerar o exercicio proposto pela questao “c) No caso de atribuir a
forma verbal dizem a alguém, como poderiamos reescrever este enunciado?”, o qual realizamos
em duas partes. Na primeira parte, nos concentramos nos termos que ocupariam o lugar de
sujeito e, na segunda parte, mobilizamos outras formas verbais que fossem pertinentes as nossas
condicdes de producao.

Compareceram os verbos: afirmar, confirmar, considerar, anunciar, comentar, achar,
constatar, acreditar, conscientizar, insistir, decidir, aceitar e renunciar. Conforme os alunos
sugeriam, iamos escrevendo-os na lousa, para que todos pudessem visualizar.

Dentre os enunciados que foram formulados e reformulados pelos alunos, selecionamos
alguns para analise, a fim de imprimirmos nossos gestos de interpretacao, os quais se encontram

organizados em um quadro para melhor visualizag&o.

Lugar sintatico do sujeito Predicacado
1.Todos dizem que é filme de terror
2.0s outros comentam que é filme de terror
3.As pessoas que assistiram disseram que era realmente um filme de
terrort®
4.0s criticos afirmam que o filme é de terror
5.Alguns dos criticos disseram que o filme €é de terror
7.0s jornais anunciam que o filme é de terror
8.Eu pude constatar que é mesmo filme de terror
9.Maluquinho e seus amigos ndo consideram o filme como de terror
10.0s colegas (da sala) aceitaram que o filme é mesmo de terror

Organizamos esta analise por blocos: bloco 1, os enunciados 1, 2 e 3. O bloco 2, com
0s enunciados 4, 5, 6 e 7. Por fim, o bloco 3, com os enunciados 8, 9 e 10.

Consideremos no bloco 1 os enunciados 1 € 2, os quais apresentam os termos “todos” e
“os outros” na ocupacdo do lugar do sujeito. Interpelados quanto a esses termos e seus
respectivos desempenhos nos enunciados, os alunos manifestaram seus gestos de aprendizagem

sob o dominio das regras da Gramatica Normativa (GN), conceituando-os como sujeito simples

19 Chamamos a atencdo para a questio da regéncia do verbo “assistir”, & luz da norma culta da lingua - assistir a.
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nos dois casos. Diante da compreensdo dos alunos, retomamos com a turma a questdo da
organicidade e do funcionamento da lingua, sobre o qual j& haviamos falado em outras
situagdes, pois aprendemos que ao assumir “uma perspectiva segundo a qual unidades se
organizam em nucleos organicamente estruturados € apenas o0 ponto de partida de um estudo de
lingua na area da gramatica”. (DIAS, 2003, p. 59).

Desse modo, questionamos: a quem estariam se referindo esses termos “todos” e “os
outros”? Teriamos conhecimento sobre quem seriam essas “pessoas”? Haveria alguma
possibilidade de identifica-las no texto em questdo? Puseram-se a pensar.

Vimos que, diante de tal ocorréncia, faz-se necessaria uma abordagem no trabalho com
a gramatica que fosse capaz de explicar o “funcionamento da lingua, trabalhando a relagio entre
a configuragdo organica e suas projecdes de acionamento enunciativo.” (Ibidem, p. 59).

Passados alguns minutos, houve quem arriscasse uma pergunta: “sujeito indeterminado,
professora?”’. Ancoradas nas teorias de bases enunciativas, empreendemos nesta questao,
explicando que da perspectiva do funcionamento da lingua, neste enunciado, poderiamos ter
um caso de indeterminacao, pois mesmo o lugar de sujeito estando ocupado materialmente, o
enunciado apresenta “tragos de indefinigdo” (DIAS, 2003, p. 65), uma vez que “todos” produz
um efeito de generalizagao.

Nessa direcao, concordamos com Ladeira (2010, p. 63) quando afirma que “estudar os
fatos da lingua observando somente as unidades formalmente presentes na dimenséo organica
pode nos levar a grandes impasses”, por essa razdo, ¢ necessario trabalharmos também com a
“dimensao enunciativa”. (DIAS, 2003, p. 62).

Assim, tomando os enunciados “Todos dizem que ¢ filme de terror” e “Os outros
comentam que é filme de terror”, os alunos tiveram suas dtvidas sanadas.

Ainda nesse bloco, temos o enunciado “3) As pessoas que assistiram o filme disseram
que era realmente um filme de terror”. Este enunciado foi um dos reformulados no trabalho
com a primeira parte desse exercicio, portanto, ja haviamos discutido com a turma os “tracos
de indefinicdo” ao qual o enunciado se expde quando ainda se limitava em “As pessoas
disseram/dizem/diziam que o filme é/era de terror”. Vimos que o referente “as pessoas” ocupam
materialmente o lugar de sujeito nesta oragdo, mas sob a perspectiva enunciativa das condigdes
de producéo da tira, ndo se sabe exatamente a quem se refere.

Dessa forma, investimos na reformulacdo, ndo somente desse enunciado, mas de outros,
0S quais apresentamos e discutimos em sala. Em sintese, o enunciado numero “3” apresentado

no quadro é um dos modelos de refac¢do de formulagdes dos alunos. Assim, temos o referencial
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de que “as pessoas que assistiram 0 filme...” para a ocupagdo do sujeito, no entanto, ainda
podemos observar tragos de indeterminacdo, nesta ocupagdo, considerando o que postula
Ladeira em sua pesquisa intitulada “O lugar do ‘sujeito indeterminado’ sob uma abordagem

enunciativa”.

As formas de indeterminacdo usadas pelos falantes ndo sdo as mesmas e que
elas variam de acordo com a cena enunciativa e com a necessidade do falante
em deixar menos ou mais especificado o referente do sujeito projecao.
(LADEIRA, 2010, p. 9).

No bloco 2, vimos que as ocupagOes podem ser consideradas pertinentes tanto em
relacdo a organicidade, quanto a pertinéncia enunciativa. Em “4) Os criticos afirmam que o
filme ¢ de terror”, “5) Alguns dos criticos disseram que o filme ¢ de terror” e em “6) Os
produtores do filme afirmam que o filme Sexta-feira 13 ¢é de terror”, investimos na nogéo da
pertinéncia enunciativa, sendo que “Os criticos”, assim como “Os produtores”, também estdo
legitimamente autorizados a significar o filme como de terror ou ndo, dadas as posicGes de
sujeito que ocupam em nossa sociedade.

No entanto, observamos a distingdo nas formulagdes “os criticos” e “alguns dos criticos”
quanto aos efeitos de sentidos produzidos, sendo que “os criticos” produzem um efeito de
certeza, desencadeado pelo emprego do artigo definido “0”, ao passo que em “alguns criticos”,
a davida, a incerteza, ou seja, a imprecisdo é que prevalece como efeito produzido.

No ultimo enunciado desse bloco, “7) Os jornais anunciam que o filme ¢ de terror”,
vimos a relevancia dessa construcdo considerando as condi¢des de sua producéo, a década de
90, periodo em que o filme esteve em cartaz, no qual vemos a forca da memaria discursiva em
funcionamento. Lemos em Orlandi (2015, p. 41) que “as palavras falam com outras palavras.
Toda palavra é sempre parte de um discurso. E todo discurso se delineia na relagdo com outros:
dizeres presentes e dizeres que se alojam na memdria”. Assim, pudemos promover uma
discussdo em torno do assunto de divulgacdo cinematogréafica nos atuais espacos de circulagéo,
prevalecendo, segundo os alunos, o midiatico.

Atualmente, as divulgacdes do cinema, entre tantos outros setores, ocorrem atraves da
midia representada principalmente pela internet, de acordo com as falas dos alunos, que se
colocaram como exemplos de sujeitos que buscam os trailers dos filmes no Youtube,
geralmente, assim como as séries que estdo no auge nesse momento.

No bloco 3, em “8) Eu pude constatar que ¢ mesmo filme de terror”, percebemos a

pertinéncia quanto ao uso do pronome na primeira pessoa, remetendo ao enunciador,
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corroborando com as discussdes em torno do assunto que, numa situacéo hipotética, o locutor
poderia ter assistido ao filme e, assim, projetado a categoria a qual o filme se inscreve.

A formulagdo: “9) Maluquinho e seus amigos nao consideram o filme como de terror”
remete ao texto em questao que de forma sintética, resume o enredo da cena retratada na tira.

Retomamos aqui a formulacdo que deu origem a esta, a qual trazia a forma verbal “ndo
acha” no lugar de “ndo consideram”. Investimos na reformulacdo, apontando aspectos
referentes a pertinéncia/impertinéncia do dessa forma verbal, chamando a atencdo para os
efeitos de formalidade e informalidade que podem ser produzidos, de acordo com as condicdes
de producéo da interlocucdo - com quem se fala e por meio de que meio se fala, por exemplo.

Em meio a colocagdes e questionamentos dos alunos, procuramos ilustrar essa questéo
com uma espécie de encenacdo. Convidamos os alunos a imaginarem que, no momento da
escrita deste trabalho, no caso da dissertacdo (sobre o qual ja haviamos conversado em outros
momentos), tivéssemos que mencionar algo parecido, dizer, por exemplo, que “os alunos do 8°
ano F ndo acharam que o filme Sexta-feira 13 era de terror”.

Questionados quanto a pertinéncia do emprego da forma verbal “acharam” neste caso,
considerando o tipo de texto ao qual essa formulacdo faria parte, os alunos concordaram que
ndo estaria condizente com o trabalho ao qual se propunha. Entdo foram varios apontamentos
até que apareceu a forma verbal “consideram”.

No enunciado “10) Os colegas (da sala) aceitaram que o filme ¢ mesmo de terror”, a
formulacdo entre parénteses foi uma observacdo nossa, a fim de que o autor pudesse explicar a
quem estaria se referindo. Interpelados sobre quem seriam esses ‘“colegas”, ‘“seriam os
personagens?” — perguntamos. O aluno-autor respondeu que néo, referia-se aos colegas da sala.
Foi um momento interessante e bastante produtivo, por tratar-se de uma afirmacéo real,
vinculada a uma situacdo vivenciada pela classe que, a principio concordava com a leitura
conteudista do texto.

Assim, com as outras - varias - leituras e discussdo arroladas sobre o texto, pudemos ver
nas producdes dos préprios alunos um deslocamento nos gestos de leitura e interpretacdo néo
somente do texto, mas também das condi¢Bes de producdo nas quais eles proprios estavam
inseridos. Dito de outra forma, eles fizeram uma leitura da sala, dos colegas e dos seus proprios
gestos em relagdo ao assunto que estdvamos tratando.

Observamos que antes dessa discussdo com os alunos, nos encontrdvamos em conflito

com o emprego do verbo “aceitar” nesta formulacdao (10) em relagdo a sua pertinéncia; foi



156

preciso que travassemos uma discussdo em torno desse significante para que pudéssemos
compreender a pertinéncia enunciativa dessa forma verbal como apropriada para esta situacéo.

Constatamos, com a pratica desse exercicio, na tessitura dos enunciados, que o
funcionamento da pertinéncia enunciativa ¢ de ordem social, pois, “a produgao de sentido pela

lingua € uma pratica social” (DIAS, 2021, no prelo, p. 5). Desse modo, vimos em Dias que

podemos conceituar pertinéncia enunciativa como a relacdo de consisténcia
entre unidades linguisticas e o enunciado bem como entre enunciados no uso
real da lingua em textos orais ou escritos. Na pertinéncia enunciativa, temos a
atualizacdo desses sentidos retomados na formulacdo do enunciado. (Ibidem,
no prelo, p. 25).

Na sequéncia das atividades ainda em torno do enunciado “E ainda dizem que ¢ filme
de terror”, tinhamos a questao:

d) Podemos identificar a quem esta se referindo este enunciado no texto? E que efeito a
identificacdio, ou ndo identificagdo produz no texto?%°,

Com este questionamento, objetivAvamos compreender o sujeito em funcionamento na
discursividade do texto, quanto aos efeitos produzidos pela indeterminacdo. Ndo haviamos
previsto a visibilidade dada a esse aspecto ao formularmos a questdo anterior a essa, a qual
desencadeou o trabalho com a indeterminacéo, embora essa antecipacdo tenha sido bastante
produtiva.

Vamos a algumas repostas dadas pelos alunos:

a) ‘“neste enunciado chegamos a conclusdo de que ele é indeterminado. E também se

identificasse seria melhor de compreender”;

b) “ndo identificacdo colabora com o humor nesse texto”;

C) “nado podemos identificar, pois o sujeito indeterminado produz um efeito de davida.

Ja a identificagdo produz um efeito de certeza”;

d) “a (ndo)?! identificacdo se referiu a opinido das pessoas fora do filme, sdo os

criadores do filme”.

Em “a” vemos que a formulagdo do aluno, no primeiro momento, vai na direcao da
organicidade da lingua com o emprego do “indeterminado” e, em seguida, o seu gesto de
interpretagdo quanto ao funcionamento da lingua - “se identificasse seria melhor de

compreender”. Observamos ainda que a formulacao “chegamos a conclusao” produz o efeito

20 Analisando de um outro angulo, concluimos que esta questdo poderia ter sido formulada de forma diferente, pois ficou muito
extensa. Poderia ser: “E que efeito isso produz no texto?”.
2 Insergdo da nossa parte.
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de que o aluno refletiu sobre o assunto, sendo que o ensino tradicional, pautado na
normatividade, nos preceitos da gramatica ou até mesmo do uso do texto, mas como pretexto,
nao possibilitam ao aluno. Ou seja, estamos trabalhando em diregao a “assung¢ao a autoria” pelo

sujeito-aluno da qual Orlandi nos fala.

Como autor o sujeito se coloca a0 mesmo tempo em que se reconhece uma
exterioridade a qual ele deve se referir, ele também remete a sua interioridade,
construindo desse modo a sua identidade como autor. Trabalhando a
articulagdo interioridade/exterioridade ele ‘aprende’ a assumir o papel de
autor e aquilo que ele implica. A esse processo, chamei (1988) de assungéo a
autoria. (ORLANDI, 1999, p. 76).

A proxima formulacgéo refere o sentido de humor que pode ser produzido pelo texto,
relacionando-o com a nédo identificacdo do sujeito que se encerra na indeterminagdo, como
vimos.

Na sequéncia, o aluno trabalha com formulagdes que significam o acontecimento e
produzem um efeito de hipotese, em outras condi¢Bes de producdo, ou seja, se houvesse ali a
possibilidade de identificacdo do sujeito ndo haveria a duvida, mas a certeza. Ainda mais que
isso: “o efeito de certeza”, o que traz a tona a forca desse trabalho.

A ultima formulagado “foi direto ao ponto” da questdo, ao dizer que “a ndo identificacdo

b

se refere as pessoas que estdo fora do filme...”, sobre a qual nosso gesto de interpretagao
possibilita relacionar com o trabalho desenvolvido a partir de questbes anteriores, nas quais
foram mobilizadas as nocGes de redes enunciativas, pertinéncia enunciativa e a ocupacao do
lugar de sujeito e por meio das quais vimos quem estaria legitimado, autorizado a dizer sobre a
categoria na qual o filme se insere.

Com esta atividade, pudemos perceber avancos significativos quanto a este trabalho, no
sentido de estarmos desestabilizando os conceitos impostos pelo DP de carater autoritario, pois
os alunos puderam imprimir seus gestos de leitura e de interpretacdo no texto em questdo,
primeiramente de forma oral, e, posteriormente, as questdes escritas. Dessa forma, acreditamos
estar abrindo uma fenda para instaurar o trabalho com o discurso polémico, conforme nos
direcionam as leituras pelos caminhos da AD e as no¢6es da SE.

Concluimos que o trabalho com a discursividade e o funcionamento da lingua produzem
efeitos satisfatorios no ensino de gramatica nas aulas de LP. E que mobilizando as no¢es de
lugar sintatico, rede enunciativa e pertinéncia enunciativa, tivemos exitosa combinacéo.

Compartilhamos das compreensdes de Dias ao dizer que
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Buscamos em redes enunciativas diferentes formas de enunciar a partir dos
sentidos que as articulagBes evocam, na relacdo entre referencial historico e
pertinéncia enunciativa. Dessa maneira, estamos exercitando essas
mesclagens, transformacoes, redistribuicdes a que o texto da BNCC se refere,
apontando o funcionamento da articulacdo entre as formas e a producédo de
sentidos, na exploracdo dos diferentes modos de significar. (DIAS, 2021 no
prelo, p. 8).

Finalizando, retomamos Fernandes (2020, p. 96), quando nos diz que “o discurso
autoritario traz como unica explicagao do sentido o ‘¢ porque ¢’ barrando a reflexdo e a
formagdo do pensamento critico”. A autora nos aponta o discurso polémico como um caminho
apropriado no ensino frente ao discurso autoritario. Assim, procuramos trabalhar nesse sentido,
a fim de que nossos alunos descubram que podem ser sujeitos-autores de suas praticas, de seus
dizeres, gesto que o DP ndo permite.

Segundo a autora, seria possivel trabalhar “a abertura controlada do sentido”, o que
possibilitaria ao professor e ao aluno “trabalharem sob gestos de interpretacao [...] que levam
um texto a produzir sentido”. (Ibidem, p. 97), o que daremos continuidade nas atividades

seguintes.

3.7 O movimento da teoria na imbricacao do verbal com o ndo-verbal

[...] pode-se estudar a lingua por dois pontos de vista: aquele que
se constitui pelo estruturante e aquele que se constitui pela enunciacéo. De
um lado, somos afetados pelas sistematicidades linguisticas, de outro, pelas

expressividades enunciativas.
(DIAS, 2019, p. 11)

O planejamento e o desenvolvimento desta atividade ocorreram no periodo apds a
realizacdo da | Oficina Ensino de gramaética a lingua em funcionamento — | OEG, ministrada
pelo prof. Luiz Francisco Dias, na Universidade do Estado de Mato Grosso - Unemat, Campus
Universitario de Caceres Jane Vanini, por estarmos mais seguras em investir em um trabalho
que mobilizasse, de forma mais aprofundada, as no¢des da Semantica da Enunciacdo, conforme
0s objetivos propostos no projeto de intervencéo.

Dessa forma, os objetivos elaborados para trabalhar essa atividade foram: i) explicitar o
funcionamento da lingua na relacdo entre a configuracdo orgénica e suas projecdes de
acionamento enunciativo; ii) dar visibilidade ao efeito de humor em tiras; iii) consolidar, de
forma efetiva, a ressignificacdo de atividades propostas pelo livro didatico, a luz das teorias

estudadas.
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Para sustentar a elaboracdo desta atividade, mobilizamos as noc¢Ges de organicidade e
funcionamento da lingua no estudo da sintaxe na ocupacéo do lugar do sujeito, rede enunciativa,
pertinéncia enunciativa, gestos de leitura e interpretacdo, imbricacdo verbal / ndo-verbal e 0s
efeitos de sentido referentes a producéo do humor.

A escolha deste texto (Figura 20) para a elaboragdo desta atividade se deu por
encontrarmos componentes produtivos para 0 nosso trabalho, os quais integraram atividades
anteriores, como o funcionamento do verbal e 0 ndo-verbal na producéo de sentidos, a nogédo
de gramatica normativa posta no livro didatico, o espaco apropriado para a mobilizacdo das
nogOes enunciativas e discursivas, dadas as condi¢des de producao e os sentidos em circulacdo
na tira sobre a indeterminacdo do sujeito, que alude sala de aula.

No LD, a tira esta inserida na se¢do “A lingua em foco”, destinada ao trabalho com a
gramatica, cujo conteldo é o sujeito indeterminado. Essa secdo apresenta uma subdivisao, por
meio dos subtitulos “O sujeito indeterminado - construindo o conceito” e “Exercicios”, 0
que compreendemos como uma “marca” do ensino tradicional, o qual possui como método os
“exercicios de fixacao de conteudos™.

Na sequéncia, com o subtitulo “O sujeito indeterminado na construcio do texto”, a
tira € apresentada sob um enunciado que aparenta inovacdo em relacdo ao ensino tradicional,
que se materializa na formulag¢do “constru¢do do texto”. Vemos em Dias (2010, p. 202) que
essa “inovacao de abordagem advém de um suplemento de conhecimento, ou seja, algo que se
acrescenta ao conhecimento tradicional da gramatica”. No entanto, vemos, nas atividades do
LD de um modo geral, e nessa especificamente, que ainda se mantém o ensino de portugués
priorizando a organicidade da lingua, por meio de regras gramaticais e exercicios de fixacdo do
conteildo, como mostraremos adiante.

Denominada por n6s como “O sujeito indeterminado”, de autoria de Jean Galvéo, a tira
foi projetada para que todos os alunos pudessem visualiza-la. Antes mesmo de mencionarmos
qualquer informacdo, os alunos foram procurar o texto no livro didatico. Assim, tinham o livro
e a projecdo como formas de acesso ao texto.

Conforme podemos visualizar na Figura 20, a tira € composta por trés quadros, nos quais
a imbricacdo da linguagem verbal e a ndo-verbal possibilita a producdo de sentidos.

Compreendemos que analisar textos que se constituem pelo verbal e o ndo- verbal nos

permite compreender que

ndo é apenas o verbal que produz sentido pois 0 ndo-verbal também produz
sem que sejam hierarquizados um em relagcdo ao outro, visto que ambos



160

produzem sentidos e fazem ressoar diferentes sentidos inscritos em diferentes
FDs. (SILVEIRA; SOUZA, 2017, p 207).

Nessa direcdo, iniciamos nossos gestos de interpretacdo pela tira enquanto uma

textualizacdo composta pelo verbal e pelo ndo-verbal que reclama sentidos.

Figura 20 - Tira - O sujeito indeterminado
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Fonte: Cereja e Magalh&es (2015, p. 32).

No primeiro quadrinho, nos chama atencdo primeiramente o funcionamento do n&o-
verbal, pois as imagens que o compde sugerem uma sala de aula - lousa preenchida a giz,
afixada em uma parede, apagador, porta entreaberta e um pedaco de papel caindo - uma folha
de caderno, um bilhete direcionado aos pais/e ou responsaveis, por exemplo, comunicacao
comum no Ensino Fundamental. Esses “elementos composicionais” (LAGAZZI, 2015, p. 54)
nos fazem imaginar que os alunos sairam apressadamente, possibilitando o sentido de que a
aula havia terminado recentemente.

O funcionamento do verbal neste primeiro quadro nos da elementos para afirmar que a
aula, recém-terminada, era referente a disciplina de lingua portuguesa, a qual tratava do estudo
de sintaxe, a indeterminacdo do sujeito, conforme indicam os enunciados “precisa-se de
empregados”, “assiste-se a bons filmes” e “vende-se casas”.

O ultimo enunciado - Vende-se casas - aparece riscado, com um “X”, na lousa, como se
indicasse exclusdo ou erro. Ha, ainda, uma seta indicando que o referente “casas” deveria
concordar com o verbo na terceira pessoa do plural, formulacdes que nos fazem compreender
a imbricacdo do verbal com o ndo-verbal produzindo seus efeitos de sentido.

Os enunciados registrados na lousa se constituem em exemplos isolados, procedimento

disseminado pela GT. Dias (2006, p. 47) denomina este tipo de pratica como “exemplo-ilha”:
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Muito utilizado em LD e graméaticas normativas, o exemplo-ilha é
aquele que, por ser utilizado de forma isolada, é afetado diretamente
pelo paradoxo relativo ao duplo papel do exemplo: demonstrar um
conceito gramatical e a0 mesmo tempo apresentar-se como uma peca
de uso da lingua. (MARCHELLO-NIZIA; PETIOT, 1977, apud PENA, 2015,
p. 197).

Ainda segundo Dias (2006, p. 47), o “exemplo- ilha” e suas fei¢des mais recorrentes
abrigam uma pratica que consiste em apresentar exemplos que podem ser efetivos, mas que
“ndo se integram ao conceito e/ou que apresentados em funcdo do conceito, estdo longe de se
constituirem em pecas efetivas do uso linguistico”. (Ibidem, p.47).

Pena (2015, p. 197) complementa dizendo que, “nesse caso, o papel de demonstracao
do conceito acaba sobrepujando o papel de conduzir o aprendiz na percepg¢éo do funcionamento
da lingua em termos mais amplos”. Nessa dire¢do, Dias (2006) propGe o trabalho com o
conceito de “exemplo- colmeia”, o qual consiste em uma metodologia para a andlise de aspectos
do funcionamento da lingua, compreendidos a partir da “enunciacdo como acontecimento”,
contrapondo com o que ele denominou em trabalhos anteriores como “exemplo-ilha”. O autor
visa, com essa pratica, a “amenizar os efeitos do paradoxo (concretizagdo do conceito X uso
situado)”. (Ibidem, p. 197).

De acordo com Pena, o exemplo-colmeia

é apresentado em um conjunto de outros com 0s quais mantém relacdes de
semelhanca e diferenca nas formas linguisticas, no sentido de explorar os
efeitos de sentidos relativos ao jogo do semelhante e do diferente, tendo em
vista fatores de ordem enunciativa. Essas enuncia¢des formam uma rede, sem
hierarquia ou sequéncia determinada, como no desenho de uma colmeia, que,
a partir de um centro, outras casas vao sendo agrupadas, tendo, ao final, algo
unificado, sem inicio ou fim. Dessa maneira, 0 exemplo em foco é considerado
tanto na relacdo com o conceito quanto na relagdo com outros no campo da
enunciacdo de enunciados pertinentes, constituindo-se a colmeia. (PENA,
2015, p. 197).

Importante observar que o conceito denominado “exemplo-colmeia” por Dias (2006)

foi atualizado pelo autor para a nogdo de “rede enunciativa”. De acordo com o autor,

o0 lugar de observar as relacdes de sentido por meio das articulacGes, esta
configurado como redes enunciativas. Sendo assim, podemos conceituar rede
enunciativa como uma técnica de demonstracao das relagdes de sentido de um
enunciado, observando-se semelhancas e diferengas entre construgdes
linguisticas. (DIAS, 2021, no prelo, p. 18).
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No segundo quadrinho, vemos um adolescente que, pela expressdo de cansago e
desanimo e o fato de estar carregando uma mochila nas costas, supde-se que esteja chegando a
sua casa apos a aula, ou, de forma mais especifica, da aula retratada no cenario descrito no
quadrinho anterior.

O terceiro dos quadrinhos nos mostra uma cozinha onde uma mulher, a qual
compreendemos que seja a mde ou a empregada da casa, se encontra preparando a refeicéo,
haja vista que, em nossa sociedade, marcada pelo patriarcado, dentre as func@es atribuidas a
mulher, estdo ser mae, dona de casa, esposa, deslizando para o lugar da “mulher” na cozinha.

Ao acionarmos nossos gestos de leitura sobre o verbal no terceiro quadrinho, nesta
posicdo na qual também nos encontramos, de professoras de lingua portuguesa, o
funcionamento da memoria discursiva nos leva a uma associacdo do contetdo registrado no
primeiro quadrinho, na lousa, por meio do ndo-verbal, com a indeterminagéo do sujeito, por
meio da reposta dada “o sujeito indeterminado” a pergunta “Quem chegou?”.

Compreendemos que em condi¢bes de producdo proprias do cotidiano, em
circunstancias como as sugeridas pelo texto, a resposta “O sujeito indeterminado” soaria, talvez,
de forma estranha, uma vez que seria mais comum respostas do tipo “Eu cheguei”, “Sou eu
quem chegou” ou, ainda, “Eu”.

As possibilidades de respostas apontadas - “Eu cheguei”, “Sou eu em quem chegou”,
“Eu” - apresentam a ocupacéo do lugar de sujeito materialmente expresso na sentenca (DIAS,
2003) pelo pronome pessoal “eu”, que remete ao enunciador/locutor, diferentemente da
formulacao “o sujeito indeterminado”, que recai sobre a terceira pessoa, ‘“‘ele”, porém como
uma resposta ndo previsivel para a pergunta “quem chegou?”, dadas as condi¢des de produgao
de uma cena domeéstica, nas quais, imaginariamente, as formas de ocupacdo em primeira pessoa
(eu) seriam previsiveis, esperadas.

Com a formulagdo “o sujeito indeterminado”, nas condi¢des de produgao da tira,
compreendemos que “o dizer tem relacdo com o ndo-dizer” (ORLANDI, 2015, p. 80). Assim,
nossos gestos de interpretacdo nos levam a pensar em efeitos de sentidos possiveis a partir desse
enunciado, quanto ao que poderia ter sido dito e de que formas. Conforme Orlandi (2000, p.
101), “ndo € s6 quem escreve que significa; quem I€ também produz sentidos. E o faz, nao
como algo que se da abstratamente, mas em condi¢des determinadas”.

Imaginamos que o personagem na posi¢do de sujeito-aluno diria algo no sentido de que

“cheguei cansado de uma aula de portugués, sobre gramadtica, e estou muito confuso”, por
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exemplo. Dessa forma, nos remetemos a Orlandi, quando afirma que “ha toda uma margem de
nédo-ditos que também significam” (Ibidem, p. 81). Assim, compreendemos que a formulagao
“o sujeito indeterminado” encerra algumas possibilidades de ndo-ditos, fator ao qual atribuimos
a producéo do efeito de humor para alguns, de reflexdo para outros, a partir do enunciado em
questéo.

Dito de outra forma, essa associacdo entre a resposta “o sujeito indeterminado”,
apresentada no terceiro quadrinho, ao sentido de sujeito indeterminado, no primeiro, pode
produzir o efeito de humor na leitura desta tira, que se textualiza, na resposta dada pelo
personagem no terceiro quadrinho, por meio do atravessamento de uma meméria discursiva
sobre a categorizagdo do sujeito a luz da organicidade da lingua.

A lingua, pela perspectiva discursiva, pode apresentar “pontos de deriva”, se expondo

ao “equivoco”, o que também estendemos ao funcionamento do humor.

Todo enunciado, dira Pécheux, é linguisticamente descritivel como uma série
de pontos de deriva possivel oferecendo lugar a interpretacdo. Todo enunciado
estd intrinsicamente exposto ao equivoco da lingua, sendo, portanto,
suscetivel de tornar-se outro. (ORLANDI, 1988, p. 11).

H& que se registrar que o humor ao qual nos referimos ndo é o mesmo tipo de humor
que se pode perceber em piadas, anedotas e outras modalidades de textos que apresentam a
finalidade de despertar o riso, de forma cdmica, ainda que do ponto de vista empirico. Embora
o sentido dominante de “humor” o filie ao divertir ou fazer rir, vemos outros sentidos possiveis,
entre eles, a critica, que pode ser utilizada para que o sujeito se posicione a respeito de uma
determinada situacdo, ainda que indiretamente.

De acordo com Travaglia (1990, p. 55):

O humor é uma atividade ou faculdade humana cuja importancia se
deduz de sua enorme presenca e disseminacao em todas as areas da vida
humana, com fungdes que ultrapassam o simples fazer rir. Ele é uma
espécie de arma de dendncia, de instrumento de manutencdo do
equilibrio social e psicologico; uma forma de revelar e de flagrar outras
possibilidades de visdo do mundo e das realidades naturais ou culturais
que nos cercam e, assim, de desmontar falsos equilibrios.

O sentido de humor em funcionamento da tira pode ser significado, em nossa
compreensdo, na perspectiva de uma critica ao ensino tradicional da lingua portuguesa na

escola. Através do significante “indeterminado”, € possivel compreender que diante da forma
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com a qual a gramatica € ensinada, sob 0 emprego das regras e suas exceg¢des, 0 resultado seja
de desanimo, ou até mesmo de frustracdo por parte dos estudantes.

Para avangarmos na compreensao dos sentidos do enunciado “o sujeito indeterminado”,
no terceiro quadrinho, ha que se considerar os efeitos produzidos pela imbricacéo da linguagem
verbal & ndo-verbal no primeiro quadrinho, pois “o entrelacamento de significantes verbais e
ndo verbais compoe a textualidade do texto”. (SILVEIRA; SOUZA, 2017, p. 200). Nesse caso,
temos a articulacdo entre o verbal e 0 ndo-verbal nas condigdes de enunciagdo em que “o sujeito
indeterminado” ¢ formulado, relacionado aos enunciados de indeterminacdo do sujeito postos
na lousa, no primeiro quadrinho, conforme vimos anteriormente.

Ao analisarmos as questdes propostas pelo LD a partir desta tira, vemos que a primeira
questdo “descontr6i” o que sugere a expressao “Na construcdo do texto”, titulo dado a se¢do

gue comparece, conforme pode-se verificar abaixo:

Figura 21 - Questdes propostas pelo livro didatico: O sujeito indeterminado na construcéo do texto

1. 01¢quadrinho da tira retrata uma sala de aula. Levante hipdteses: Qual era 0 assunto da aula? §
tifique sua resposta. suje , : i

RIEM 0:580, NO Uil

2. Observe as oracoes que estao no quadro-negro.
a) Qual é a predicacdo dos verbos precisar e assistir no contexto? Ar sitives indiretos

b) Caso o professor quisesse analisar a fungao sintatica dos termos de empregados eabons fil
0 que deveria anotar no quadro? Por que7 s har 0 dos verbos  qua S

3. Observe que a oracao “Vende-se casas” estd riscada e sobre
ela hd uma seta. Com base em seus conhecimentos grama-
ticais, interprete as anotacoes do quadro negro e responda

a) Por que a expressao estd riscada?s

b) Caso essa construcao fuja @ norma- padrao que alte
ragoes deveriam ser feitas para que ficasse de acordo
com ela? Vendem-se casas

¢) Com a seta, o professor chamava a atencao dos alunos
para qual aspecto gramatlcal?

Frovaveime ard 3 CONCQ’0ar naver entre

Fonte: Cereja e Magalhaes (2015, p. 32).

Os autores do livro didatico, ao enunciarem a primeira questdo, produzem uma
formulacdo que direciona os gestos interpretativos dos alunos, induzindo-os a respostas

objetivas, impossibilitando a producao de outros sentidos possiveis: “saber ler para a escola
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consiste, praticamente sempre, saber extrair informagdes do texto”. (INDURSKY, 2010,
p.164). Sabemos que “discursivamente, entretanto, ler ndo tem sentido de decodificar, porque
€ uma prética que pressupde a histdria e o trabalho do sujeito com a linguagem: seus gestos de
interpretacao”. (BOLOGNINI, 2009, p. 28).

Na segunda questdo, vemos que a alternativa “a” retoma a predica¢do verbal para se
chegar ao objeto indireto a luz da organicidade da lingua, a qual teria como resposta: “ambos
sao transitivos indiretos”, segundo o LD, versao do professor. Vemos em funcionamento, neste
material, que “a gramatica apresenta uma dimensdo organica porque € um corpo de
conhecimentos sobre a lingua que aspira a completude”. (DIAS, 2002, p. 21, grifo do autor).

Na mesma questdo, de alternativa “b”, encontramos a formula¢do “fungdo sintatica”
referente aos termos “de empregados” e “a bons filmes”, a qual se espera como resposta:
“funcdo de objeto indireto dos verbos a que se ligam, pois complementam verbos transitivos
indiretos”, significantes tomados também na perspectiva da organicidade.

O atravessamento de sentidos cristalizados de sujeito indeterminado que comparecem
na gramatica tradicional comparecem também na questdo 3, pois vemos, nesta questdo, a
circulacdo de exercicios gramaticais convencionais, ainda que postos sob o rétulo da expressédo
“constru¢ao do texto”. Neste sentido, Dias (2010, p. 193) nos chama a aten¢do para a
“diversidade terminolédgica advinda do alargamento do campo, seja em diregao aos estudos do
texto e do discurso, seja em outras diregdes teoricas”.

Do ponto de vista da formulag¢do da questdo em sentido mais amplo, o exercicio “a”
produz o direcionamento da resposta do aluno, uma vez que o significante “por que”, em “Por
gue a expressao esta riscada?”’, introduz um processo de administracao dos sentidos e induz a
um modelo de resposta contemplando a normatividade da lingua, promovendo um “espago de

contengao de sentidos”, de acordo com Surdi:

A Gramatica normativa, por sua vez, € um espaco de conten¢do de sentidos
por exceléncia, pois almeja conter os sentidos que as palavras carregam, suas
possibilidades de usos, suas combinagdes, etc., em uma tentativa de afastar as
possibilidades de equivoco, da falha, do deslize serem constitutivos da
gramatica e, por conseguinte, da lingua. (SURDI, 2010, p. 21).

Ainda que, numa primeira leitura, a alternativa “b” se abra para o trabalho com a
variagdo linguistica, vemos na formulag¢do “ Caso essa constru¢do fuja a norma-padrdo, que
alteragdes deveriam ser feitas para que ficasse de acordo com ela?”’, o funcionamento da norma

padrdo continua produzindo seus efeitos, materializada em “Caso esta construgdo fuja a norma-
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padrao”, uma vez que se trata de uma situa¢do hipotética; em termos de construcdo do
enunciado, o fechamento e o direcionamento de sentidos continuam produzindo seus efeitos.

Nas alternativas “c” e “d”, também observamos o processo de administracdo dos
sentidos. Dada a formulagdo “c) Com a seta, o professor chamava a aten¢do dos alunos para
qual aspecto gramatical?”. Vemos que ocorre a administracao de sentidos desde o emprego do
significante “professor”, género masculino, ndo oportunizando ao aluno a possibilidade de
refletir sobre os sentidos que podem ser produzidos com a leitura do texto, até 0 emprego do
significante “por que” para a elaboragdo da resposta, que induz a um unico sentido de resposta
possivel.

Podemos dizer ainda que todo o restante do enunciado opera administrando sentidos,
desde o significante “seta”, apontando para o sentido de “chamar atengdo”, quanto ao sentido
de gramatica mobilizado, direcionando para a organicidade da lingua. Em nenhum momento é
dada a oportunidade do aluno se posicionar sobre o texto.

A proxima alternativa solicita: “d) Em que tipo de voz verbal estd a 3* oragdo?”, outra
proposicdo voltada a organicidade, o que requer memorizacao de alguns conceitos normativos
pelo aluno. Em atividades como essa “¢ cobrado que ele apenas reconheca no texto certo tipo
de informag¢ao”. (PFEIFFER, 2003, p. 97).

Sabemos que, geralmente, as aulas de gramatica na escola se pautam pelo estudo da
normatividade/metalinguagem, haja vista que “quando se fala em ensino de gramadtica nos
livros didaticos, € comum que se pense apenas nos aspectos prescritivos, isto é, nas regras de
concordancia, regéncia, pontuacdo, acentuacao” (DIAS, 2007, p. 143), o que vai ao encontro
dessas questdes do LD, as quais analisamos. Em nenhum momento vemos o acionamento da
discursividade e do funcionamento da lingua nas questdes analisadas, ainda que a se¢do em que
comparecem seja denominada de “O sujeito indeterminado na construgao do texto”.

Imaginando como seria a exposicdo desse contetdo, utilizando-se dos exemplos
expostos na lousa da tira, a indeterminacdo do sujeito, nos moldes de uma aula “tradicional”,
sob a configuracao de “licdo gramatical”, na posi¢ao do professor que se identifica com esses
sentidos, na qual “ndo hé espaco para se pensar no enunciador, nem na autoria, nem na
singularidade historica que faz um enunciado ter sentido no tempo e no espago” (DIAS, 1998,
p. 115), provavelmente, seria feita a pergunta: “a que ou a quem o verbo se refere?”.

Assim, como respostas possiveis para a pergunta “quem assiste a bons filmes?”,
parafraseando a questdo dois, os alunos poderiam responder “as pessoas”, “eles”, ou seja, os

alunos certamente perceberiam a existéncia de um “lugar a ser ocupado” por um termo que
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aciona o verbo (o que geralmente ndo € levado em conta pelo professor por considerar 0s
preceitos da GT), pois, conforme Dias (2003, p. 68), a0 concebermos “a gramatica nao so a
partir da dimensdo organica, mas também da dimensao enunciativa, chegamos ao conceito de
lugar sintatico”. Nesse caso, o lugar sintatico ocupado pelo sujeito. Segundo Dias, a nocao de

lugar sintatico

nos permite sair das afirmacdes dispersas sobre a lingua, que caracterizam as
gramaticas da linha tradicional. O conceito de lugar torna-se base para o
tratamento das fungOes sintaticas, permitindo uma explicacdo integrada para
os fendmenos gramaticais. (Ibidem, p. 68).

Em sua tese, Pena (2015) também assevera sobre a nocéo de lugar sintatico. Segundo a
autora, “esse olhar para o sujeito como lugar e ndo como termo responderia a questdes
levantadas em salas de aula que muitas vezes ficam sem respostas quando se considera apenas
a materialidade da lingua”. (PENA, 2015, p. 111).

Anteriormente, a esta atividade, constatamos que o0 conceito de sujeito indeterminado
em funcionamento no LD “é aquele que ndo aparece expresso na oracao nem pode ser
identificado, ou porque ndo se quer ou por se desconhecer quem pratica a agdo”. (CEREJA;

MAGALHAES, 2015, p. 29), conforme mostra a figura a seguir.

Figura 22 - Conceito de sujeito indeterminado posto no livro didatico

Sujeito indeterminado é aquele que nao aparece expresso
na oragao nem pode ser identificado, ou porque nao se quer
ou por se desconhecer quem pratica a agao.

Na lingua portuguesa, indetermina-se o sujeito de duas formas:
¢ colocando-se o verbo (ou o auxiliar, se houver locucdo verbal) na 3: pessoa do plural:

Telefonaram para vocé hoje cedo. Estdo telefonando para vocé desde cedo.

* empregando-se 0 pronome se junto com verbos intransitivos, transitivos indiretos e de ligacao n
3: pessoa do singular:

Fala-se muito dos efeitos dos raios infravermelhos. (verho intransitivo)

Precisa-se de profissionais competentes. (verbo transitivo indireto)
Era-se mais calmo antigamente. (verbo de ligacéo)
0 pronome se, nesse caso, recebe o nome de indice de indeterminacao do sujeito.

Fonte: Cereja e Magalh&es (2015, p. 29).
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Os autores complementam essa nogao explicando que:

Na lingua portuguesa, indetermina-se o0 sujeito de duas formas:
Colocando-se o verbo (ou o auxiliar, se houver locucéo verbal) na 32
pessoa do plural: Telefonaram para vocé hoje cedo. / Estao
telefonando para vocé desde cedo. / - Empregando-se o pronome se
junto com verbos intransitivos, transitivos indiretos e de ligacdo na 32
pessoa do singular: Fala-se muito dos raios infravermelhos. (verbo
intransitivo) / Precisa-se de profissionais competentes. (verbo
transitivo indireto) / Era-se mais calmo antigamente. (verbo de
ligacdo). O pronome se, nesse caso, recebe o nome de indice de
indeterminacao do sujeito. (Ibidem, p. 29. Grifo dos autores).

Podemos verificar a semelhanca de conceituacdo quanto a maneira de significar a

indeterminacéo do sujeito na GT:

O sujeito ainda pode ser determinado, ou indeterminado. E determinado, se
identificavel na oragdo— explicita ou implicitamente; indeterminado, se ndo
pudermos ou ndo quisermos especifica-lo. Para indeterminar o sujeito, vale-
se a lingua de um dos dois expedientes: 1) Empregar o verbo na 32 pessoa do
plural, sem referéncia anterior ao pronome eles ou elas, e a substantivo no
plural; 2) Usa-lo na 32 pessoa do singular acompanhado da particula se, desde
gue o verbo seja intransitivo, ou traga complemento preposicional. Exemplos:
Falam mal daquela moga. Mataram um guarda. Vive-se bem aqui. Precisa-se
de professores. (ROCHA LIMA, 2011, p. 289, grifo do autor).

Vemos que os verbos “precisar” e “assistir”’, presentes no texto, tendem a mesma
predicacao de transitivos indiretos, absorvidos pela indeterminacao, ao passo que, em “vende-
se casas”, temos o equivalente a “casas sdo vendidas”, formulagdo em que sujeito ¢ conceituado
como simples pelas gramaticas normativas. Assim, 0s trés enunciados sdo organizados da
mesma forma quanto a estrutura, mas um deles apresenta a articulacdo diferenciada quanto a
ocupacdo do lugar de sujeito.

Percebemos nestas formulagdes a regularidade da normatividade da lingua no trabalho
com 0s componentes gramaticais enquanto “licdo gramatical”, que “s6 tem compromisso com
uma fixacdo constante na lingua, dai porque o gramatico se atém ao aspecto formal. Ele se
apega a necessidade de saber o que é constante na lingua o que esta além de qualquer contexto,
0 que atravessa todas as ocorréncias”. (DIAS, 1999, p. 115).

Ressaltamos que nossa posi¢do enquanto professoras de lingua portuguesa, bem como
pesquisadoras, é de se trabalhar a lingua enquanto “fato discursivo”. (DIAS, 1998). De acordo

com o autor, sendo a lingua um fato discursivo, “ha que se pensar nas condi¢des de producao
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do enunciado. Ha que se conceber que ha um sujeito do discurso, da memdria, que ndo coincide
necessariamente com 0 Sujeito gramatical”. (Ibidem, p. 115), haja vista que o ensino
circunscrito nos moldes tradicionais ndo atende as expectativas esperadas quanto a
aprendizagem dos alunos, conforme apontam as avaliagbes institucionais (e/ou
governamentais), endossada pela nossa experiéncia com o trabalho desenvolvido na disciplina
de Lingua Portuguesa durante aproximadamente duas décadas.

Reconhecemos, ainda, que “a gramatica procura explicar a lingua a partir da sua
organicidade [...] a dimensdo puramente organica da lingua ndo nos fornece condigdes para
conhecermos uma lingua” (DIAS, 2003, p. 58) e reiteramos nossos investimentos em nos
afastarmos desses sentidos que historicamente significam o sentido de gramaética na escola.
Segundo Ladeira (2010, p. 11), nos, professores de LP, “ensinamos gramatica de forma
sistematica aos alunos”, uma pratica que visamos desestabilizar com este trabalho, apresentada

no item a sequir.

3.7.1 As condicdes iniciais de ressignificacdo da atividade

No que diz respeito a ressignificacéo e ao desenvolvimento desta atividade, elaboramos
algumas questbes sobre a tira e, antes de apresenta-las, abrimos espaco para que os alunos
falassem livremente sobre o texto. O primeiro aluno se manifestou dizendo que se tratava de
uma tira. Houve quem o criticasse por considerar esta informacdo como Obvia. Mas,
valorizando a participacéo do aluno, acolhemos sua resposta, anotando-a do quadro, afirmando
que seria 0 ponto de partida da nossa analise sobre o texto. Dessa forma, estaria incentivando
ndo somente aquele que falou, mas aos demais alunos a participarem com suas contribuicées e
reforcando que a tira seria a materialidade textual com a qual trabalhariamos nas producées do
produto final deste projeto.

Continuamos com as consideragdes sobre o texto anotando os apontamentos dos alunos
no quadro e registrando algumas observagdes:

- Tira: formato do texto;

- Quadros: forma de organizacgéo do texto;

- BalGes: caracteristica desse tipo de texto;

- Imagens: linguagem néo verbal, imbricada com a verbal;

- Personagens: mée e filho, segundo a maioria dos alunos.

Instigados sobre o que mais poderiamos apontar sobre o texto, retomando as

caracteristicas por eles apontadas, promovemos as discussdes até que chegamos ao “assunto”
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do texto, pois, se temos um texto, consequentemente, temos um assunto sobre o qual o texto é
desenvolvido, composto, escrito. Foi dito que o assunto seria o “sujeito”, a escola, a familia,
“quem chegou”. Alguém complementou dizendo que o assunto seria “o sujeito indeterminado™.

Quando perguntamos 0 que mais poderia ser apontado sobre o texto, um aluno
mencionou: “o autor”. Entdo consideramos o momento apropriado para abordar as condigdes
de producéo do texto, comegando pelo autor:

- Autoria: Jean Galvao??. Em busca de informagdes sobre o trabalho desse autor,

encontramos na internet varios outros textos. A composicao de tiras didaticas parece ser
um diferencial de seu trabalho em relacdo a outros autores, que normalmente priorizam outras
teméticas em suas composicdes, ao passo que Jean Galvéao investe em textos que abordam
questdes relacionadas a sala de aula, a disciplina de LP principalmente, entre as quais
destacamos leitura, polissemia, pleonasmo, concordancia verbal e nominal, uso dos porqués,
pronomes, além de temas atuais, como por exemplo, redes sociais?.

- Circulacdo: livros didaticos, internet, revistas, meios apontados pelos alunos.
Mencionamos a revista Recreio, conforme informacdes obtidas na internet, com publicacdes
frequentes deste autor. Um aluno mencionou “os jornais” como uma possibilidade de
circulagdo. No entanto, alguém se referiu aos jornais como “algo de antigamente”, entdo,
abordamos este assunto e chegamos a conclusdo de que os jornais continuam a circular na
sociedade em formatos diferentes, no modo eletronico, principalmente.

- Publico-alvo: estudantes e professores foram os termos apontados por eles. Em
especial, professores de portugués, segundo um dos alunos. Interessante que esta formulacéo
partiu de um aluno, por meio da qual podemos compreender a atualizacdo de uma memoria
discursiva sobre o trabalho com os dicionarios de aulas anteriores, pois, em alguns momentos,
utilizamos este termo “publico-alvo” para elucidar a compreensdo sobre “a quem se destina”,
no trabalho com os dicionarios, de modo que pudemos dar visibilidade a esses efeitos
produzidos.

Nesse ponto, abordamos a questdo da finalidade de textos como este, lembrando que
uma das caracteristicas do trabalho desse autor consiste na produgdo de textos para fins
didaticos. Perguntamos se lembravam do sentido da expressdo “para fins didaticos” e obtivemos

aresposta “ensinar alguém alguma coisa”. Outro aluno complementou com “trabalho na escola”

22 Jean Galvido € cartunista, desenhista e chargista brasileiro. Membro da Sociedade dos Ilustradores do Brasil. Nascido em
Cruzeiro, em 1972, ele comegou a carreira aos 18 anos, desenhando para boletins de sindicatos de classe. Em 1993 foi
contratado como chargista pelo jornal Valeparaibano, de Sdo José dos Campos. Disponivel em:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Jean_Galv%C3%A30. Acesso em: 20 jun. 2020.

23 Disponiveis em: https://tiroletas.wordpress.com. Acesso em: 20 jun. 2020.
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e “atividade do livro” (compreendemos que se refere ao LD). Entdo, perguntamos: “o que este
texto estaria se propondo a trabalhar, ensinar?”. A resposta veio rapidamente: o sujeito
indeterminado. Instigando-0s um pouco mais, chegaram a sintaxe, em seguida, a gramatica.

Sugerimos que pesquisassem, na internet, outros textos deste autor, visando a ampliar
seus conhecimentos, pois consideramos valido todo e qualquer empenho para incentiva-los a
pratica da leitura. Compartilhamos também a informacéao de que este autor criou a personagem
“V6”, famosa pelas suas peripécias.

Encerrando esta parte, vimos uma foto que registrou um encontro entre os autores Jean
Galvao e Ziraldo. Com a palavra, os alunos mencionaram: sdo os artistas; alguém corrigiu: os
autores. Um aluno disse que essa imagem representava o encontro de geracOes: 0 presente e 0
passado, resumindo com essas palavras.

Na sequéncia, passamos ao trabalho com as questdes, as quais intentamos organizar em
duas partes. Na primeira, daremos visibilidade aos gestos de leitura e interpretacdo dos alunos
sobre o texto. Na segunda parte, mobilizaremos o lugar sintético de sujeito e a no¢do de rede
enunciativa, a fim de consolidarmos a ressignificacdo do nosso trabalho.

Desse modo, para dar consequéncia a primeira etapa, apresentamos a questao 1: “Fale
sobre o que chama a sua atengdo em relagdo ao texto”, para a qual destacamos algumas das
respostas formuladas pelos alunos. A maioria se atentou para a resposta dada pelo personagem
com a formulagdo “o sujeito indeterminado”.

Porém, houve também respostas distintas, das quais destacamos as que consideramos
mais pertinentes:

1.“que um garoto estava na escola e chegou em casa exausto. Sua mée perguntou quem
era, e ele respondeu de uma forma nio prevista pela mae”?*. Vemos que o aluno apresenta uma
sintese sobre a tira e utiliza a expressdo “de uma forma néo prevista” para referir-se a resposta
em questdo (o sujeito indeterminado).

2. A formulagdo “me chama a atencdo o fato da resposta que o personagem deu”,
elaborada de maneira sucinta, dirige-se diretamente ao enunciado “o sujeito indeterminado”,
com a expressao “a resposta que o personagem deu’.

3. Ja a terceira resposta destacada apresenta o ponto de vista do aluno-autor e uma
justificativa: “Quando ele responde para sua mae ‘o sujeito indeterminado’ porque nao ¢é
comum responder isso para sua mae”, a qual compreendemos o significante “nao ¢ comum”

referindo-se a resposta dada a mae, como quem dissesse dizer “essa resposta deveria ser dirigida

24 Mantivemos o registro apresentado pelo aluno.
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a professora de portugués, na aula de gramatica”, e ndo para “a sua mae”, por exemplo, o que
projeta o imaginario de mée desse sujeito em funcionamento.

Perguntamos: “Como poderiamos saber se os personagens sao mae ¢ filho?”. Alguém
respondeu que um estranho ndo adentraria na casa daquela forma, principalmente na hora do
almocgo, o que nos leva a reconhecer o funcionamento do “referencial historico”, que consiste
em “um ponto de vista social” (DIAS, 2021, p. 6 no prelo) sobre as relagcdes familiares e
domésticas na discursividade do aluno, pois compreendemos que “a determinagao social do
sentido é formada pelos modos que a sociedade tem de conceber os fatos, pessoas, coisas,
objetos, ideias etc.”. (DIAS, 2021, no prelo, p. 25).

Houve quem dissesse ser a hora do “jantar”, opinido rebatida por uma aluna que
observou a claridade proporcionada pela luz do sol sugerida no segundo quadrinho. Segundo
ela, pode-se sustentar essa afirmacdo pelos tons de amarelo usados na imagem. Observamos,
assim, a imbricacdo da linguagem verbal e ndo verbal na composicao da tira em funcionamento,
produzindo efeitos.

Ainda sobre a questdo do parentesco, alguém disse que havia semelhanca fisica entre
0S personagens, mencionando a aparéncia do nariz e o cabelo verde de ambos. Em relacéo a
cena retratada no terceiro quadrinho, afirmaram que se trata de uma mée, dona de casa, que
espera o filho chegar da escola; que provavelmente teria outro(s) filho(s), ou até mesmo,
outra(s) pessoa(s) da familia que pudesse(m) chegar para o almogo, devido a pergunta “quem
chegou?”. Nessas respostas, comparecem, mais uma vez, o funcionamento do referencial
histérico - genética, no que tange as semelhancas fisicas e familiares, a constituicdo e as
relaces entre os membros de uma familia, os quais compreendemos como sentidos que
circulam socialmente.

Vemos no enunciado “quem chegou?” que o acionamento do verbo “chegar” se d4 por
um sintagma denominado por Dias (2002, p. 58) como “sujeito proje¢do”. De acordo com o
autor, sintagmas representados por pronomes indefinidos, como por exemplo, “alguém”,
“ninguém”, “todos”, “quem” pode se apresentar como pronome interrogativo, como neste caso.
O sujeito de sentencas como essa é a projecdo de uma identidade a partir da instancia
enunciativa circunscrita pelo predicado. Segundo o autor, “a base de projecdo da identidade do
sujeito se situa na instancia enunciativa do predicado. E € o alvo dessa projecdo que adquire o
status de lugar do sujeito, vale dizer, o lugar de acionador do verbo”. (Ibidem, p. 59).

Vemos ainda em Dias que
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quanto & ocupacdo desse lugar, os termos que ai se situam funcionam como
portadores de uma identidade projetada da instancia enunciativa da sentenca.
Nesse caso, contraem a concordancia, conforme o regime morfolégico que
ostentam. (Ibidem, p. 59).

A segunda questdo que reformulamos indaga: “Como podemos compreender a resposta
dada a pergunta do ultimo quadrinho, considerando os efeitos produzidos na imbrica¢do do
verbal com o ndo-verbal dos quadrinhos anteriores?

Selecionamos trés das respostas formuladas pelos alunos, para esta analise:

1) “O menino estava confuso, atordoado com o contetido visto na aula, que ao chegar
em casa, ouvindo o questionamento da mée, respondeu usando um termo relacionado a aula
que ainda estava na sua mente”.

2) “O garoto estava na aula de portugués, achava que ainda estava na sala de aula,
estudando a matéria e respondeu com o que estava na sua cabeca, quando a méde perguntou
‘Quem chegou?’ Mas a mae nao esperava por essa resposta: ‘O sujeito indeterminado’”’.

3) “O filho estava se sentindo indisposto, quando a mae pergunta ‘Quem chegou?’ Ele
diz o sujeito indeterminado referindo-se a ele mesmo”.

Concluimos que as formulacGes 1 e 2 apresentam gestos interpretativos com elementos
da mesma FD, no sentido de que a resposta dada pelo personagem foi produzida sob o efeito
da aula de gramatica da qual ele havia participado. Na resposta “1”, esse efeito foi materializado
através das formulagdes: “0 menino estava confuso”; “atordoado com o contetido visto na aula”
e “respondeu usando um termo relacionado com a aula que ainda estava na sua mente”.

A resposta de nimero 2 também nos permite compreender que o personagem se
encontra sob uma “confusdo mental”, materializada pelo aluno com a formula¢do mais
aproximada da oralidade, com marcas de informalidade: “achava que ainda estava na sala de
aula, estudando a matéria e respondeu com o que estava na sua cabega”. Assim, estabelecendo
uma relagcdo entre as respostas 1 e 2, atribuimos os efeitos de “confuso” e “atordoado”,
utilizados na resposta 1, a formulagdo “achava que ainda estava na sala de aula”, na resposta 2.
Da mesma forma, “o que estava na sua mente”, resposta 1, estabelece uma relacdo com “o que
estava na sua cabega”, resposta 2.

Percebemos o esfor¢o dos alunos para explicarem como se sentia 0 personagem apés
uma aula centrada na organicidade da lingua, sob o uso de regras gramaticais: confuso a ponto
de mencionar, no espaco de sua casa, termos gramaticais especificos que pareciam ter sido
“decorados” no espago da escola. Pratica que se deve ao ensino tradicional e ao método de

trabalho com a apresentacao de regras e exercicios de fixacéo.
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Quanto a resposta de nimero 3, verificamos que se concentra no modo como se sente 0
personagem, materializando-se na expressao “indisposto”. E que “o sujeito indeterminado”
seria o proprio personagem. Compreendemos “indeterminado”, nesse caso, como 0 oposto a
“determinado”, ou Seja, impreciso, incerto, ou até mesmo desanimado, conforme as definicdes
encontras no dicionario Aulete®.

Interpelado quanto a resposta dada, na questdo 3, o aluno apresentou uma explicacdo
sobre seu ponto de vista, explicando que o personagem estaria se sentido “indeterminado”
devido a complexidade da matéria estudada na escola.

Compreendemos que a exposicao do aluno reforga o argumento de que o ensino pautado
na normatividade da lingua, de forma a priorizar a organicidade, ndo produz os efeitos
satisfatorios quanto a aprendizagem, impossibilitando que os alunos se apropriem de um
conhecimento necessario para sua formacdo escolar e até mesmo pessoal, que, ainda, pode
contribuir para um estado de desanimo do aluno.

Dando sequéncia a atividade, apresentamos a segunda parte, sob o enunciado: “Vamos
exercitar as variagbes da ocupagdo do lugar do sujeito, a partir do enunciado ‘O sujeito
indeterminado chegou’”. Tinhamos por objetivo mobilizar a ocupacdo do lugar do sujeito,
trabalhando em rede enunciativa e observando os efeitos produzidos pela variacdo dessa
ocupagdo. Segundo Dias (2003, p. 68), “o conceito de ‘lugar’ torna-se a base para tratamento
das funcdes sintaticas, permitindo uma explicag@o integrada para os fendmenos gramaticais”.

A atividade foi realizada oralmente e registrada no quadro, formando uma rede
enunciativa, “um conjunto de sentengas constituidas como laboratorio. Trata-se de um campo

de observagao” (DIAS, 2013, p. 231), para as quais damos visibilidade no quadro abaixo.

Quadro 1- Rede Enunciativa |

O sujeito indeterminado Chegou
1)Seu filho amado/querido Chegou
2) O amor da sua vida Chegou
3) Seu neto preferido chegou (*)
4) A fome chegou matando

%1.Que ndo se determinou; que é vago, indefinido, impreciso (valor indeterminado; prazo indeterminado). [Anton.:
determinado].2. Fig. Que ndo tem determinacdo, persisténcia, animo etc.3. Fig. Hesitante, indeciso. 4. Gram. Diz-se do sujeito,
numa oragao, que ndo se refere a uma pessoa determinada por ndo ser um dos termos da oragdo, mas por expressar-se atraveés
do verbo na terceira pessoa do plural ou do uso do pronome se. [Ex.: Dizem que Jodo é mentiroso; conta-se que ele ndo chegou
amorrer por causa do tiro, mas de malaria.] 5. Mat. Ilimitado quanto ao nimero de possiveis solu¢des (nimero indeterminado;
varidvel indeterminada). Disponivel em: https://www.aulete.com.br/indeterminado. Acesso em: 29 jul. 2020.
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5) A crianga chegou morrendo de fome
6) Eu cheguei da escola com fome
7) O professor chegou desanimado

*Houve quem considerasse a cena da mulher cozinhando carinhosa, por isso atribuiram a avo.

Investimos nos termos que pudessem ocupar o lugar de sujeito sem sugerir alteracdo na
forma verbal, embora vemos a presenca da primeira pessoa “eu” na formulagdo (6), o que
compreendemos como um gesto de ruptura com o modo tradicional de ensino, no qual os alunos
seguem os modelos propostos por professores e/ou impostos no livro didatico. Diferentemente
da proposta desse exercicio, que nao impde um padrdo que deve ser seguido, mas propde uma
forma de trabalho onde os alunos séo sujeitos-autores em suas producdes, eles se projetam em
suas formulacgdes, em seus dizeres.

Percebemos os efeitos produzidos por essa préatica nas formulag¢bes dos alunos, como é
o exemplo da formulacgéo 3, que se refere ao préprio sujeito-autor, o qual ndo vive com os pais,
mas com 0s avos. Assim, seu referencial histdrico ndo ¢ o da “mae” que cozinha, que espera o
filho, mas da “av6” a quem deve ser atribuida a fun¢ao de cozinhar.

Encontramos, no enunciado de numero 7, o efeito produzido em um dos momentos de
exposicdo dos gestos de leitura e interpretacdo dos alunos, que diante da discussdo sobre outra
identidade possivel do personagem, surgiu a possibilidade de que se tratasse do “professor”, e
nao do “aluno/estudante”, conforme as primeiras leituras realizadas do primeiro quadrinho.

Segundo os gestos interpretativos de um dos alunos sobre o detalhe do papel em
movimento descendente, seria possivel perceber que “os alunos sairam correndo da sala, logo
que deu o sinal e que o professor teria ficado por ultimo”. Uma situagdo recorrente na escola.
Esse gesto de interpretacdo despertou a adesdo de outros alunos que também concordaram com
esta afirmacéo.

Assim, em uma situacdo hipotética, em que o personagem seria o professor, conforme
o0 que foi dito na sala de aula, o professor estaria cansado de explicar “a matéria”, o contetido
sobre sujeito indeterminado, aos alunos que na maioria das vezes ndo conseguem se ater as
aulas de portugués, quando pautadas na normatividade/organicidade da lingua, entre outros
fatores que poderiam contribuir para o estado em que 0 personagem se apresenta, considerando
as implicacGes que esta posicdo impde (Gltima aula do periodo, sobrecarga de trabalho, alunos
barulhentos e desatentos, alunos que apresentam dificuldades ou até mesmo desinteresse pela

aula de gramética).
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Entretanto, ao mobilizarmos o funcionamento do ndo-verbal na constituicdo do
personagem na tira, essa interpretacdo ndo se sustenta, de modo que, a0 nos ancoramos no
conceito de referencial historico, proposto por Dias (2021), os elementos composicionais
(LAGAZZI, 2015) dessa imagem, materializados nos tracos que dao corpo ao personagem,
sugerem se tratar de um adolescente, e ndo de um adulto, condicdo para se tornar professor em
nossa sociedade.

Assim, ndo consideramos a pertinéncia da interpretacdo atribuida ao sujeito-professor,
conforme os gestos interpretativos mencionados no inicio do paragrafo anterior, gerados a partir
da formulagdo “O professor chegou desanimado”.

Outro exemplo que merece atencdo seria a formulagéo 4 - “A fome chegou matando”,
na qual os alunos também se projetam, pois sabemos que os adolescentes, de modo geral, tém
bastante apetite. Nota-se neste caso uma ocupagdo do lugar do sujeito no sintagma nominal “a
fome”, diferenciando-se dos outros termos que se referem a pessoas, nesta posicao.

Com o significante “a crianga”, observamos o efeito de generalizacdao produzido pela
ocupacdo do lugar do sujeito no enunciado de nimero (5). Trata-se de um referencial bastante
comum, pois criancas, assim como adolescentes, costumam chegar da escola com fome.
Comparece ainda, neste caso, uma locugdo verbal formada pelos verbos “chegar” e “morrer”
em “chegou morrendo de fome”, o que compreendemos como um deslizamento de sentido do
verbo “morrer”, de acordo com o que foi trabalhado na atividade 6.

Na ocupacdo do lugar sintdtico com o pronome “eu” na formulacdo de ntimero (6),
temos outra marca de autoprojecdo por parte do aluno, que, possivelmente, vivencia este fato
no dia a dia. Destacamos na formulagao “cheguei da escola com fome” os sintagmas nominais
preposicionados “da escola” e “com fome”, como referenciais acrescentados pelo aluno.

Reiteramos que a elaboracdo de rede enunciativa ndo se trata de um exercicio mecanico
de preenchimento de uma lacuna, ou de completar uma oracéo, uma pratica filiada a um sistema
de ensino tradicional. Sdo exercicios de experimento com a lingua nos quais os alunos se
utilizam de enunciados vivenciados por eles mesmos no dia a dia.

Instigando-o0s a pensar no sentido de que supostamente 0 personagem, ou 0 proprio
aluno, chega com fome da escola, com o proposito de construir uma formagcdo nominal (FN
doravante) para a ocupacao do lugar de sujeito, questionamos: “como poderiamos reformular o

enunciado ‘eu cheguei com fome’”? De que outra forma esse enunciado poderia ser dito?
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Depois de algumas formulagdes e reformulacdes, alguém mencionou a FN esperada -
“esfomeado”. “Esfomeado cheguei”, foi dito por um aluno. Retomamos a pergunta motivadora:
“Quem chegou?” e um aluno respondeu: “o esfomeado”.

Entdo construimos a formulagdo: “o esfomeado chegou” ¢ obtivemos uma FN para a
ocupac¢do do lugar de sujeito a partir da formulagdo “com fome”. Houve quem ampliasse para
“o menino esfomeado chegou”.

A fim de instiga-los um pouco mais, propusemos que substituissem “esfomeado” por
outro significante equivalente, na mesma ocupac¢do. Tomado como um desafio, ndo hesitaram
e se puseram a pensar. Houve quem reivindicasse um dicionéario. Por fim, alguém encontrou o
significante “faminto”.

Na reconstruc¢do, obtivemos: “o faminto chegou”. Posto no quadro, o enunciado parecia
ndo estar adequado, segundo os proprios alunos. Logo um aluno se manifestou: “o sujeito
faminto chegou”; outro apontou: “eu chego faminto todo dia da escola”. Assim, com um passo
a mais, concluimos esta quest&o.

Na sequéncia, propusemos que trabalhassem o enunciado alterando a ordem da sentenca
e informamos que poderiam modificar as formas verbais e complementos livremente. Assim,
destacamos algumas formulagdes: “Cheguei”. Perguntamos sobre o termo que aciona o verbo:
responderam “eu”. Entdo ampliamos para “chegaste”. Alguém disse que seria “vos”, entdo
explicamos que “vos” seria a forma do pronome no plural e colocamos no quadro: “Tu
chegaste” e, com as sugestdes dos alunos, ampliamos para “tu chegaste cedo para o almogo™.

Vimos que essa forma verbal ¢ bastante utilizada na cidade e na regido, “colonizada”,
em sua maioria, por migrantes do sul do pais. Os alunos reconheceram que o uso de verbos
acionado pela segunda pessoa (tu) ocorre em determinadas regies do pais, principalmente da
regido sul, e, de acordo com nossos conhecimentos, na regido norte o estado do Para também
se empregam as formas pessoais na segunda pessoa.

Apresentamos alguns dos enunciados produzidos pelos alunos, por meio dos quais
propusemos alteracdes quanto ao acionamento das formas verbais, dando visibilidade as nossas
discussdes anteriores.

Quanto ao acionamento dos verbos, para Dias (2009, p. 11),

os verbos em estado de infinitivo sdo afetados pela articulacdo sintatica, isto
é, ganham finitude na constituicdo de um predicado, mas, ao mesmo tempo,
ndo perdem o seu estatuto de devir, na medida em que continuam aptos para
serem acionados em sentencas futuras.
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Alertamos para o fato de que a modificacdo na ordem dos elementos que compdem 0s

enunciados poderia ser interessante e, desta forma, foi constituida a rede enunciativa a seguir.

Quadro 2 - Rede Enunciativa Il

Acionamento do verbo: predicagdo

Lugar a ser ocupado pelo sujeito

1) Chegou

0 sujeito oculto

2) Chegaram

os alunos atrasados

2.1) Chegaram

os alunos alterados

2.2) Chegaram

os alunos atenciosos

3) Chegou

o dia de entregar o boletim

4) Chegamos atrasados de novo!

(nos - oculto na desinéncia verbal)

5) Chegaram mais cedo da escola?

(vocés, eles - oculto na desinéncia verbal)

6) Acabei de chegar.

(eu - oculto na desinéncia verbal)

7) Exausto cheguei

(eu - oculto na desinéncia verbal)

8) Chegaste hoje de viajem?

(tu - oculto na desinéncia verbal)

9) Chegou eu, uai!
10) Chegou 0 amor da sua vida!
11) Chegou 0 sujeito indisposto
12) Chegou Alguém

Para imprimirmos nossos gestos interpretativos, organizamos as sentengas por blocos

(a, b, c, d, ) quanto ao acionamento verbal:

a) acabei de chegar (6); cheguei (7): com o acionamento do verbo em primeira pessoa,

temos uma formulagdo na qual o sujeito-aluno se projeta, ou seja, se insere e que, constituida

por uma locugéo verbal “acabei de chegar”, produz o efeito de temporalidade. Ja a formulacéo

“exausto cheguei” descreve o estado circunstancial no qual o sujeito-autor/locutor se sente,

“exausto”, ao chegar a sua casa apo6s a saida da escola, pois consideramos pertinente o fato de

os alunos estarem cansados apds um periodo de aula.

b) chegaste (8): acionado pela segunda pessoa do singular, vemos nesta formulacao o

efeito da exposicdo realizada em aulas anteriores em torno dessa questdo dos pronomes

pessoais. Os alunos puderam compreender que mesmo nédo estando materialmente na sentenca,

0 sujeito se faz presente pelo acionamento verbal, ocupando, dessa forma, um lugar.
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Este funcionamento pode ser observado nos enunciados de 4 a 8, que estdo na mesma
fungdo sintatica, ou seja, os lugares de sujeito também “ndo sdo ocupados na dimensdo
organica” (DIAS, 2004, p. 174), mas, por meio das desinéncias verbais, ¢ possivel identificar o
acionamento verbal. Nesse caso, Dias nos orienta no sentido de que “€ no proprio dispositivo
de interlocucdo que vamos conhecer a identidade do sujeito gramatical. [...] Todas as gramaticas
tradicionais costumam denominar (esse tipo) de “oculto”. (Ibidem, p. 175). Neste mesmo texto,

0 autor afirma que

alguns graméticos como Cunha e Cintra (1985), defendem a denominagéo,
bem como a descri¢do do fenémeno que essas gramaticas apresentam, ndo nos
oferecem uma compreenséao adequada do problema da nao ocupagéo do lugar
do sujeito. (DIAS, 2004, p. 175).

Entre os efeitos que podem ser produzidos, compreendemos que esta forma de ocupacgéo
sugere énfase no acontecimento, no caso do verbo “chegar”. Observamos ainda que a flexdo
verbal sem a materializacéo lexical dos pronomes (eu, nds, vocés/eles, tu) trata-se de um recurso
linguistico tipico na lingua portuguesa, diferentemente da lingua inglesa, por exemplo, em que
tal ocorréncia ndo é possivel em construcdes formais.

c) Chegamos (4): nesse caso, o lugar do sujeito (também) ndo é ocupado, lexicalmente,
mas é identificavel na desinéncia verbal. Assim, temos o verbo acionado pela primeira pessoa
do plural (nés), “indicado pela desinéncia verbal”. (CUNHA; CINTRA, 1985, p. 120).

d) Chegou (1); (3); (9); (11); (12): para esta forma verbal, temos as seguintes ocupagdes
do lugar de sujeito: “o sujeito oculto”; “o dia de entregar o boletim”; “eu, uai”; “alguém”; “o
amor da sua vida” e “o sujeito indisposto”. Todos esses termos ocupando o lugar sintatico de
sujeito nos respectivos enunciados acionaram o verbo, na 3% pessoa do singular, produzindo
distintos efeitos de sentidos.

Esses termos, na maioria, referem-se a pessoas. Destacamos como exce¢do “o dia de
entregar o boletim”, que nos possibilita pensar na desestabilizagdo das regras que se encontram
postas na maioria das gramaticas normativas de que “sujeito € o ser sobre o qual se faz uma
declaracao” (CUNHA; CINTRA, 1985, p. 89); “sujeito: o ser de quem se diz algo” (ROCHA
LIMA, 2011, p. 288); “sujeito: € o ser do qual se diz alguma coisa”. (CEGALLA, 1993, p. 295).
Entendemos que “o dia de entregar o boletim” ndo se enquadra nessas prescri¢des por nao se

referir a “um ser”, mas a “‘um acontecimento”.
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Dias (2017)%® nos explica que esse entendimento da GT se deve ao fato de que a
gramatica, desde seu surgimento, estava voltada para o sentido no qual a lingua apresenta uma
relacdo com a realidade, para dizer do que existe, produzindo efeitos na definicdo de sujeito
como o ser sobre o qual se faz afirmacao.

Retomando as ocupagdes do lugar de sujeito com a forma verbal “chegou”, temos um
caso de desvio da norma culta, com a formulagao “chegou eu, uai”, bastante empregada pelos
alunos em formulacGes orais.

Na formulagao “chegou alguém”, a ocupagao do lugar de sujeito apresenta tracos de
indefini¢do, apesar do termo “alguém” estar formalmente/materialmente na sentenga, ocupando
este lugar, que remete ao funcionamento preconizado por Dias (2002).

Na formulacdo “o amor de sua vida”, vemos funcionar o sentido de delimitacao,
identificando a quem a ocupacdo do lugar de sujeito se refere, por meio do artigo definido “o0”,
do ponto de vista da morfologia, ou adjunto adnominal, do ponto de vista da sintaxe. Nesta
formulacéo, funciona, ainda, um efeito de sentido amoroso, desencadeado pelos significantes
“amor” e “vida”.

Em “o suyjeito indisposto”, observa-se uma alusdo a tira “O sujeito indeterminado”, pelo
significante “indisposto”, que comparece nas formulagdes dos alunos no momento da exposicéo
de seus gestos de leitura e interpretacdo do texto, para produzir efeitos de sentido de cansaco,
desanimo ou indeterminagéo, deslizando para o sentido de indefinicao.

Compreendemos a formulagdo “o sujeito oculto” como uma aluséo ao contetido sobre o
gual estamos tratando de modo mais especifico, 0 que consiste na ocupacao do lugar sintatico
de sujeito. Assim, com a formulagdo “o sujeito oculto”, temos uma ocupa¢do que aciona a
memoria discursiva em torno da sintaxe. Compreendemos que o aluno, sujeito-autor desta
formulagdo, parafraseando o enunciado motivador, “O sujeito indeterminado”, chegou a
construcao “Chegou o sujeito oculto”.

Vimos, nesta construcdo, uma interessante possibilidade de manuseio da lingua,
propondo aos alunos um desmembramento do termo “oculto”. A principio ndo compreenderam
apossibilidade de desmembrar “oculto” em “o culto”, no sentido um de uma pessoa culta. Entao
fizemos a retomada do enunciado “chegou o sujeito oculto” e relembramos gestos de leitura e

interpretacdo em torno desta formulacgéo.

% InformagOes obtidas através da entrevista Luiz Francisco Dias - PNAIC UFSCar - fev. 2017. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=GmwNtvaAHI0. Acesso em: 08 ago. 2020.
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Em seguida, discutimos sobre os efeitos que poderiam ser produzidos com essa alteracéo
de “sujeito oculto” para “sujeito o culto”. Pedimos sugestdes na reformulacao questionando: O
que mais poderia ser alterado? Como poderiamos melhorar a descri¢cdo? Provocamos os alunos
para que pensassem na diferenca na ocupagdo em ‘“chegou o sujeito culto”. Assim,
perguntamos: “Que efeitos obtemos com a retirada do artigo?”, ou ainda, com a substituicdo do
artigo definido por um indefinido: “chegou um sujeito culto?”

Os alunos fizeram suas consideracdes a partir de seus gestos interpretativos, atribuindo
o conceito de “culto” a algumas pessoas conhecidas, como por exemplo, o capitio R. Silva?’,
que esteve viajando para 0 Japdo em consequéncia de um projeto no qual havia trabalhado.
Dessa forma, os alunos compreenderam que estariamos falando de culto no sentido de se
conhecer outras culturas e no sentido intelectual.

Solicitamos, ainda, outras sugestdes de possiveis acréscimos ou modificacdes, a fim de
obtermos sentidos outros. Para que os alunos pudessem compreender, de forma mais
consistente, que é possivel aprender gramatica a partir de experimentos com a lingua, como se
fosse um laboratorio, de acordo com o que Dias (2017) propde que o fagcamos.

Diante de formulagdes como: “um sujeito culto, aquele sujeito culto, aquele homem
culto”, mobilizamos o significante “aquele”, interpelando os alunos quanto aos efeitos: Seria
adequado? Produziria sentidos pertinentes? Entdo fizemos a reformulacdo de forma
experimental: “chegou aquele sujeito: o culto”, numa substituicao do artigo “o0” pelo pronome
“aquele”. Encontramos, nesta reformulagdo, efeitos distintos que podem ser compreendidos
como, por exemplo, atribuir uma qualidade, ou elogio a alguém, devido aos seus conhecimentos
culturais, de acordo com a conversa anterior. E que o significante “aquele”, neste caso, restringe
o seu referente, o “sujeito”, ou seja, nao se trata de qualquer “sujeito”, efeito de infinitude, mas
alguém de forma especifica, efeito de definitude. (DIAS, 2003).

Dando continuidade as consequéncias dessa atividade, analisaremos 0s outros
acionamentos verbais:

e) Chegaram (2); (2.1); (2.2): o acionamento verbal ocorre pela 3?2 pessoa do plural. Em
(2), temos: “0s alunos atrasados”; em (2.1), “os alunos alterados”, ¢ em (2.2), os “alunos
atenciosos”, que, do ponto de vista da articulacdo, possuem classificacdo equivalentes,
denominada pelo LD como “sujeito simples”, como podemos verificar em Cereja e Magalhaes

(2015, p. 106)%: “quando o sujeito apresenta um sé nicleo, ele ¢ classificado como sujeito

27 Cicero R. da Silva, mais conhecido como capitéo R. Silva, é o diretor do Colégio Tiradentes da Policia Militar - CTPM V,
Vilhena/RO.
28 Nos referimos ao livro Portugués: linguagens 7° ano do Ensino Fundamental, material em uso na escola.
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simples” (grifos dos autores). Defini¢do filiada a concepgdo de Perini?® (2005, p. 77): “sujeito
€ o termo da orag@o que esta em relagdo de concordancia com o NdP”, a qual compreendemos
como uma das sustentac@es para o conceito apontado por Cereja e Magalhdaes.

Do ponto de vista dos efeitos de sentidos produzidos por essas formas linguisticas,
compreendemos que os alunos fazem usos dos significantes ‘“atrasados”, “alterados” e
“atenciosos”, referentes a eles proprios, os quais refletem seus comportamentos e atitudes.

Em (5), temos “Chegaram mais cedo da escola?”, neste caso, a sentenga
interrogativa com o verbo ‘“chegar” indica que o texto ¢ dirigido a um interlocutor
definido, “vocés”, e que “assume a determinag@o do verbo quanto a terminagao” (Ibidem, 175).
Assim, finalizando esta andlise, podemos concluir que “a ocupagdo do lugar do sujeito ¢
condicionada por fatores ligados a definitude, a indefini¢do e a generalizagao”. (DIAS, 2003,
p. 65).

Nesta atividade, procuramos criar as condigOes para exercitar a ocupacdo dos lugares
sintaticos nos enunciados formulados pelos alunos, dessa forma, puderam compreender as
mudancas provocadas pelas diferentes formas de ocupacao no lugar de sujeito tanto do ponto
de vista da organicidade, quanto dos efeitos de sentidos produzidos por esta pratica.

Acreditamos estar ressignificando o modo de ensino que vem sendo praticado,
principalmente através do LD. Dias (2017) nos ensina que®® “aprender na diferenca é um grande
artificio”, de modo que ao fazer da nossa sala de aula um laboratorio de gramatica, podemos
conhecer melhor a dindmica da lingua, tendo a possibilidade de trabalhar com a lingua no seu

funcionamento efetivo.

3.8 A construcéo do produto final: gestos de ousadia na fun¢ao sujeito-autor

[...] também se fundam sentidos onde outros sentidos ja se

instalaram. N&o ha ritual sem falhas [...] por isso é possivel a ruptura.
Instauracé@o de uma nova ordem de sentidos.

(ORLANDI, 2003, p. 13, apud PETRI, 2010, p. 39)

Com esta atividade, chegamos a etapa final do projeto de intervengdo. Para finalizarmos
nosso trabalho, optamos pela producéo de tiras, incentivando os alunos a criagdo de textos que
pudessem dizer do nosso trabalho durante todo o percurso. Nesta etapa, tinhamos os principais

29 Observamos que o referido autor é uma das referéncias que se encontra em Cereja e Magalhaes (2015).

SPNAIC UFSCar entrevista concedida pelo autor em 24 de fev. de 2017. Disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=GmwNtvaAHI0. Acesso em: 10 nov. 2020.



https://www.youtube.com/watch?v=GmwNtvaAHl0
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“ingredientes” para essa elaboragdo, termo com o qual nos referiamos aos significantes que
funcionariam como a base da produgéo textual, mobilizados ao longo do projeto de intervengéo:
gramatica, sintaxe, sujeito, dicionario, livro didatico, humor, terror.

Observamos que o trabalho com as producgdes das tiras para configurar o produto final
ocorreu de forma um tanto diferenciada. Em funcéo do tempo, que precisdvamos otimizar, em
vista das atividades que véo se acumulando ao findar-se do ano letivo e das nossas atribuicdes
como mestranda, precisamos estender nossas aulas ao horario de contraturno. Denominamos as
atividades do contraturno de “oficinas”, em que cada grupo tinha uma funcdo, porém, toda a

classe estaria envolvida em todos 0s processos de construcdo do material.

Figura 23 - Oficinas de producao

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Dessa forma, contavamos com aulas semanais com toda a turma no horario normal de
aulas, no periodo vespertino, e duas vezes na semana nos reuniamos em horario oposto com 0s
alunos, de acordo com as possibilidades de cada um. Com o consentimento dos pais, da direcdo

e supervisdo da escola, nos organizamos dessa forma.
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Organizamos a turma em grupos, a fim de otimizar o nosso trabalho. Fizemos a proposta
para que os alunos se organizassem de acordo com as preferéncias e habilidades de cada um,
considerando que as atividades seriam desenvolvidas nas oficinas, porém, a producdo de
textos/enunciados ocorreria com toda a sala em duplas. Para as aulas no contraturno, teriamos

0s seguintes grupos:

1. Leitura seletiva: o grupo faria uma selecdo dos textos que seriam ilustrados, apos
aprovacao da turma.

2. Correcao e reescrita dos textos: o grupo deveria fazer uma leitura mais atenta dos
textos selecionados para a ilustracdo, verificando questdes de ortografia, concordancia,
pontuacao.

3. llustracéo dos textos: grupo formado pelos alunos que se destacavam na habilidade
de desenhar. Alguns se reconheceram com tal caracteristica e outros foram apontados pela
turma.

4. Organizacdo e apoio: a principio, o grupo foi formado por alunos que ndo se
identificavam com habilidades especificas e/ou ndo queriam a responsabilidade de assumir uma
das funcdes (talvez por inseguranca, ou por ndo se sentirem capacitados). Como teriamos muito
trabalho e ndo podiamos deixar de incentivar e incluir esses alunos, foi criado este grupo com
a finalidade de envolver todos os alunos, valorizando a contribui¢do de cada um. A este grupo
coube a funcdo de dar suporte aos demais grupos no sentido de providenciar o material
necessario para as aulas (se fosse o caso, como o Datashow, por exemplo), manter a organizacao
do ambiente e tirar fotos.

Os integrantes deste grupo poderiam chegar 15 minutos depois do horério e, se fosse o
caso, deveriam permanecer por mais 15 minutos para a organizacdo dos materiais e limpeza do
local. Posteriormente, a maioria desses alunos passou a se envolver em outras fungoes,
descobrindo outras habilidades e tomando gosto por atividades antes ndo experimentadas, como
a de ilustrar, por exemplo.

5. Revisdo geral: grupo responsavel por revisar os textos (quanto a forma e ao
contetido), buscando alternativas e/ou solugdes para o aprimoramento de cada texto conforme
a necessidade, a fim de deixa-los prontos para compor o livro/coletéanea de tiras. Fosse uma
questdo de ilustracdo ou de escrita na formulagdo/composicéo autoral, era da competéncia deste

grupo localizar o autor/os autores para 0 aprimoramento/ajuste do texto.



185

Figura 24 - Reviséo das tiras
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Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Embora tivéssemos estabelecido que esta seria uma forma de nos organizarmos para dar
inicio as producdes, observamos que, caso houvesse necessidade, o grupo, ou integrante,
poderia mudar de posicdo/funcdo, porém, reiteramos que todos deveriam colaborar com o que
fosse necessario para o andamento das atividades.

Esclarecemos que estariamos sempre trabalhando em fungéo do éxito do nosso projeto,
pois éramos uma equipe e que estariamos todos na mesma condicdo: a de aprender. Dessa

forma, fariamos nosso trabalho de forma coletiva, com tragos da autoria de “cada um de nos”.
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As leituras dos autores filiados & AD nos possibilitaram compreender que “a sala de aula
ndo convida a apropriacao, a autoria. Ela ¢ configurada em fronteiras que tendem a imobilidade”
(LAGAZZI, 2003, p. 70), mas vimos a importancia de “buscar as falhas nesse ritual” (Ibidem,
p. 70), promovendo a “assun¢do a autoria” de nossos alunos, que se constitui a medida que o
texto se configura.

Lagazzi (2017) nos chama a atencéo para a necessidade de a escola criar condicdes para
que o aluno se aproprie da funcao-autor. A autora nos fala que é fundamental que o efeito de
unidade se produza, embora um texto de um aluno possa trazer diferentes posi¢des enunciativas
sobre o tema tratado. Esse efeito é dado pela voz do autor.

Nos impulsiona as palavras de Lagazzi (Ibidem, p.103, grifo nosso) ao dizer que “a
responsabilidade da autoria vale muito mais pela ousadia de pratica-la no cotidiano da
linguagem”. Assim, nos sentimos motivadas a ousar e possibilitar aos alunos experimentarem
dessa ousadia em suas producdes.

J& haviamos colocado, em outros momentos, para que a turma decidisse como gostaria
de trabalhar nas producdes das tiras: se optariam por um estilo de personagem para a turma
toda, ou se cada um escolheria o0 seu estilo. Surgiu a ideia de construir personagens do tipo
avatar, com recursos tecnologicos, mas a ideia ndo foi adiante. A possibilidade da criacdo
manual usando a técnica do desenho livre foi outra possibilidade, bem como a técnica do boneco
palito®!, que poderia ser feita em série.

Discutimos se fariamos os desenhos coloridos ou em preto e branco. Enfim, foram vérias
discussOes, acordos e desacordos até que decidiram que o melhor seria o estilo livre, em que
cada aluno e/ou grupo pudesse criar e compor seus personagens de acordo com as habilidades
de cada um. Apoiamos a decisdo com a demonstracdo do nosso apre¢o pela modalidade do
desenho livre, principalmente pela questdo da originalidade. A decisdo de colorir todos os
trabalhos surgiu somente mais tarde.

Compreendemos que “escrever implica repeticdo que pode ser entendida como um
retorno ao mesmo, mas pelo fato de aparecer em outro lugar e em outro momento, torna-se uma
pratica unica”. (SCHONS, 2005, apud INDURSKY, 2019, p. 30).

31 Boneco palitoé uma representagdio simples, rudimentar e estilizada da anatomiade um serhumano (humanoide),
geralmente monocromatica. Neste sdo utilizadas apenas linhas retasem diregdes variadas para representacdo do corpo e
um circulo para representar a cabeca. Pode ou ndo conter aspectos simples do rosto como olhos (um par de circulos) e boca (uma
linha), por vezes usada para representar emogdes. S&o raros 0s casos em que sdo apresentados com nariz, e quando ocorre trata-se
apenas de um ponto. Disponivel em: https:/pt.wikipedia.org/wiki/Boneco_palito. Acesso em: 29 ago. 2020.


https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Estiliza%C3%A7%C3%A3o&action=edit&redlink=1
https://pt.wikipedia.org/wiki/Anatomia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ser_humano
https://pt.wikipedia.org/wiki/Humanoide
https://pt.wikipedia.org/wiki/Monocromia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Reta
https://pt.wikipedia.org/wiki/C%C3%ADrculo
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Nessa direcdo, fizemos a proposta de formularem/criarem, primeiramente, 0s textos
escritos, rascunhando, ou esbogando as ideias livremente no papel, porém, alguns preferiram
comecar pelo desenho, gesto ao qual ndo nos opusemos.

Primeiramente, promovemos as producdes dos enunciados/textos escritos com a turma
organizada em duplas, motivando-os a registrarem, nas suas producdes, aspectos significativos
do nosso trabalho. Para fins de exemplificacdo, apresentamos alguns dos rascunhos realizados

durante as aulas.

Figura 25 - Produgao de textos - rascunhos
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Fonte: Arquivo pessoal (2019).
Importante destacar que, na otica da AD,

um mesmo texto volta sempre, fazendo seu retorno em vérias retomadas por
um sujeito autor que trabalha diferentes formulagdes (versGes) em uma
historia inacabada de diferentes textualizagGes possiveis. (ORLANDI, 2001,
p. 95).
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A cada oficina realizada, os resultados eram levados para a apreciacdo, discussao e
aprimoramento em sala com toda a turma. Faziamos a exposicdo do material produzido ora de
forma oral, ora de forma projetada, no caso do visual, e, ainda, conforme a necessidade, nos
reuniamos em grupos, com a turma toda, para o trabalho de reformulacéo e aprimoramento dos

textos.

Figura 26 - Rascunho de uma das tiras
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Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Com as atividades em desenvolvimento, foram surgindo, entre os alunos, os talentos
que antes estavam “escondidos” sob as huances do ensino tradicional. Assim, a medida que a

producdo das tiras fluia, o trabalho tomava forma. Considerando as aptiddes/habilidades dos
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sujeitos-alunos envolvidos no processo, esbogcavam-se seus gestos de autoria, assumindo,
consecutivamente, a posi¢édo de sujeito-autor.

Importa registrar que um dos aspectos mais significantes deste trabalho consistiu em
contribuir para que nosso aluno ocupasse essa posi¢do que nem sempre lhe é oportunizada, a

de funcdo-autor. Em Orlandi (1996, p. 9), compreendemos que

a funcdo-autor se realiza sempre que o sujeito se coloca como origem do dizer,
produzindo uma unidade de texto coerente, progressiva, ndo-contraditoria e
com uma finalizacdo, que apresenta um dizer comum ao mesmo tempo em
gue constituido por uma responsabilidade social. Isso significa que o autor, ao
assumir esta posicao, produz um evento interpretativo, que sofre o efeito da
historicidade por meio do interdiscurso. Desse modo, podemos dizer que a
funcdo-autor se da na ordem do repetivel, mas ndo como exercicio mneménico
e, sim, como parte da histéria produzindo sentidos que séo interpretaveis.

Para dizer do processo das producdes dos alunos, faz-se necessario tratarmos sobre a
concepgdo de autoria que adotamos. De acordo com Orlandi (2015, p. 72), “autoria ¢ uma
funcao discursiva do sujeito”. Assim, o locutor se “representa como eu no discurso € o
enunciador é a perspectiva que esse ‘eu’ assume, a fung¢ao discursiva autor ¢ a fungdo que esse
‘eu’ assume enquanto produtor de linguagem, produtor de texto”. (Ibidem, p. 73). Dessa forma,
vemos que, na posicdo de autor, o sujeito assume o papel social na relagdo com a linguagem,

conforme assevera a autora.

A assuncéo a autoria implica uma insercdo do sujeito na cultura, uma posicéo
dele no contexto histérico-social. Aprender a se representar como autor é
assumir, diante das instancias institucionais, esse papel social na sua relagdo
com a linguagem: constituir-se e mostrar-se autor. (ORLANDI, 1988 apud
ORLANDI, 2015, p. 74).

Constatamos que alguns alunos se descobriram na posicdo de lideranca do grupo,
colocando-se na coordenacdo dos trabalhos, distribuindo tarefas aos colegas; outros se
descobriram na condicdo de acatar as ideias, como é préoprio nas relacbes humanas: alguns
lideram, outros sdo liderados. Outros se encarregavam da organizagdo do material e do
ambiente, pois as aulas de contraturno ndo tinham um ambiente fixo. Reservavamos o auditério
sempre que possivel, mas em alguns momentos tivemos que ocupar outros espacgos, como a
biblioteca, o refeitério recém-construido que ndo estava sendo utilizado ainda e até mesmo o

patio, que, em alguns momentos, foi cenério para as atividades de confec¢do do nosso material.
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Houve quem se descobrisse desenhista, ilustrador, articulador das “ideias”, revisor de
texto e quem desempenhasse mais de uma fungdo de maneira satisfatoria e prazerosa. Tivemos
também aqueles que resistiam em participar das atividades de contraturno, a ndo ser sob a
imposicao da avaliagdo. No entanto, ndo era nosso propdsito o da obrigatoriedade “valendo
nota”, conforme os alunos costumam se referir as atividades avaliativas, embora acreditemos
que ndo estejamos imunes a nenhum processo avaliativo, quando inseridos em qualquer
ambiente de cunho social e politico. Entendemos que se trata de um assunto que gera polémica
e até conflitos, mas tentamos nao trabalhar com o conceito da “obrigacdo”, mas da “motivagao”,
tendo em vista que tudo o que fizessem seria visto/reconhecido pelos professores que
trabalhavam em parceria conosco e que 0 mais importante viria ao término do trabalho, com os
registros de suas autorias nos textos produzidos.

Como alternativa para a questdo da participacdo, procuramos inserir 0s alunos que nao
queriam ou que ndo podiam participar das oficinas nas atividades desenvolvidas durante as
aulas do respectivo periodo de todas as formas possiveis: reformulacdo, corre¢do, ilustracéo,
pintura, enfim, trabalho ndo faltaria, totalizando, conforme ja dito anteriormente, 35 tiras.

Antes, porém, de apresentarmos as producdes selecionadas para esta analise,
apresentaremos algumas atividades que antecederam a producéo das tiras, calcadas na leitura e
interpretacdo de textos. Essas atividades buscaram articular a producéo de sentido engendrada
pela linguagem verbal e ndo-verbal, a partir das quais mobilizaremos as no¢des de parafrase e
polissemia no acionamento do significante terror, um dos ingredientes que elegemos para

compor as producdes de tiras do produto final.

3.8.1 Gestos de leitura: sentidos possiveis para o significante terror

Embora a elaboracdo do produto final seja a etapa de fechamento, ja vinhamos
trabalhando neste sentido no decorrer do projeto, desde que decidimos que mobilizariamos a
tipologia textual “tira” para este trabalho, colocando em evidéncia as regularidades e o
funcionamento discursivo desta modalidade de texto nas atividades anteriores.

Podemos considerar de suma importancia um exercicio realizado ainda na atividade 6,
referente a tira “O Menino Maluquinho”®?, que julgamos pertinente apresenta-la nesta secdo do
trabalho. Retomamos o enunciado: “E ainda dizem que ¢ filme de terror”, que comparece no

ultimo quadrinho, da tira em questao, e propusemos as seguintes questdes:

32 Referimo-nos a “Figura 13” que se encontra na “Atividade 6” deste capitulo.
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a) Qual seria o imaginario dos personagens sobre o significado de “terror”,
considerando a conversa entre eles? E o seu imaginario sobre “terror”, qual
seria?

b) Vamos substituir “terror”, neste enunciado, por outra palavra a fim de
verificarmos os efeitos produzidos.

C) A palavra “terror” ¢ utilizada na sua convivéncia, no cotidiano? Em que outras
situacBGes podem ser usadas esta palavra? Vamos emprega-la na formulacao de

frases que podem ser vistas ou ouvidas no dia a dia.

Com estas questdes, acreditamos promover a leitura discursiva em torno da tematica
abordada, o “terror”, possibilitando aos alunos que imprimissem seus gestos de leitura e
interpretacdo. Primeiramente trabalhamos a oralidade e, posteriormente, a escrita. Vemos nessa
pratica a possibilidade de os alunos amadurecerem suas reflexdes sobre as questdes que, apds
a exposicao de forma oral, ampliam-se as condicdes para a escrita.

Registramos algumas das respostas dadas pelos alunos, primeiramente em torno da
questdo “a”, organizadas em sequéncias discursivas, doravante SDs:

1) “No conceito deles o filme é engragado, tipo nao da medo. No meu conceito
terror € algo que dad medo, que apavora”.

2) “Terror é algo que da medo, uma coisa aterrorizante e eles ndo sentiram isso”.

3) “Os garotos ndo consideraram a hipotese de o filme ser de terror. Terror ¢ uma
coisa que nos tememos ou adoramos”.

4) “Eles assistiram o filme como se eles fossem acostumados a assistir e fosse
normal. Minha opinido sobre o terror: terror € algo que me da muito medo e me
apavora, agoniante, horrorosa”.

Verificamos que as SDs 1 e 2 apresentam sentidos sobre terror semelhantes aos
apresentados no texto, haja vista que os personagens ndo o significam como algo que provoca
ou desperta medo e que até foi engragado, segundo uma das formulagdes. Porém, de acordo
com os alunos, “terror” ¢ “algo que d4 medo, que apavora”.

Na SD 3, temos a reafirmacao de que os personagens “nao consideraram” o filme como
sendo de terror. Entretanto, ao dizer que em relacao ao terror “tememos ou adoramos”, a aluna
traz para a discussao o sentido de que existem pessoas que apreciam esta modalidade de filme,
com a formulagdo “adoramos”, e, com a formula¢do “tememos”, refere-se as pessoas que

apresentam reacdes contrérias.
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Ja na SD 4, observamos a construcdo de uma situacao hipotética, com o verbo no modo
subjuntivo, através das formulagdes “como se eles fossem acostumados” a assistirem filmes
dessa categoria e que “fosse normal”, trazendo a tona a compreensao de que filme de terror ndo
é apropriado para criancas.

Em relacdo a questdo “b) Vamos substituir o termo ‘terror’, neste enunciado, por outro,
a fim de verificarmos os efeitos produzidos”, elencamos:

1) “Dizem que o filme foi 0 maximo e horripilante.”

2) “Ainda dizem que o filme ¢ incrivelmente empolgante”.

3) “E ainda dizem que é um filme aterrorizante”.

4) “E ainda dizem que o filme ndo da medo”.

5) “Ainda dizem que o filme ¢ assustador”.

6) “E ainda dizem que o filme é dar medo”.

7) “E ainda dizem que o filme néo ¢ de comédia”.

8) “E ainda dizem que o filme ndo é bom”.

9) “Eu ainda acho que o filme é muito orripilante/arrepiante”.

Nesta questdo, os alunos puderam atentar-se para o deslizamento do significante “terror”
em diversos sentidos: ndo e de comédia; é de dar medo; é assustador; ndo é bom;
horripilante/arrepiante; incrivelmente empolgante, 0 madximo. Consideramos esta atividade, na
qual o significante “terror” desliza para diversos sentidos, um fator bastante relevante para a
construcdo da primeira das tiras escolhida para esta analise, a ser apresentada no item 3.8.3.1.

Na sequéncia, apresentamos a questao:

c) A palavra “terror” € utilizada na sua convivéncia, no cotidiano? Em que outras
situacBes podem ser usadas esta palavra? Vamos emprega-la na formulacdo de frases que
podem ser vistas ou ouvidas no dia a dia”.

Optamos por discutir os primeiros questionamentos socializando com a turma e,
posteriormente, trabalhariamos com a producdo de enunciados escritos conforme indicacéo da
ultima parte da questdo, dando visibilidade as discussdes iniciais.

Destacamos que a maioria concorda que “terror” comparece no cotidiano, em diversas
situagdes relacionadas as questdes econdmicas, conforme se pode verificar na SD 14 e SD 18;
as questdes politicas, SD 15; as atividades escolares, retratadas nas SD 17 e SD 19, e, ainda, de
forma individual, subjetiva, de acordo com o que a aluna apresenta na SD 16, formula¢do com
a qual se pode obter mais de um efeito de sentidos.

Outras formulagdes produzidas:
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1) “ouve um tempo que o preco do feijdo tava aterrorizante”®,

2) “As pessoas estdo aterrorizadas com tanta corrupgao”.

3) “O terror comegou quando o fim de semana acabou. O terror comegou quando
fiquei sozinha”.

4) “Meu boletim esta um terror esse bimestre”.

5) “A conta de luz tem sido um terror para o consumidor”.

6) “Para mim terror ¢ minha mée ser chamada na escola”.

Nesta questdo, podemos verificar a formacdo de uma rede enunciativa produzida em
conjunto pelos alunos, dando visibilidade aos distintos efeitos de sentidos que podem ser
produzidos com o significante “terror”, pois, apos a producao, os enunciados foram digitados e
exposto para gque toda a classe pudesse visualizar, compreender e constatar o resultado do
trabalho do qual fizeram parte. Dessa forma, dariamos visibilidade para os efeitos produzidos
pelo exercicio e oportunizdvamos aos alunos, ainda, identificarem a ocorréncia de erros
ortograficos em suas formulagdes e/ou outras possibilidades de reescrita para seus dizeres.

Aprendemos, com as leituras de Dias, a utilizar redes enunciativas para

criar um ambiente de observacéo das relagdes de sentido na linguagem por
meio das articulagbes entre as unidades linguisticas (substantivo, verbo,
advérbio). Enfim, a rede enunciativa ¢ uma técnica de demonstracdo das
relagOes de sentido de um enunciado. (DIAS, 2020, p. 622).

Assim, segundo o autor, “podemos conceituar rede enunciativa como um procedimento
de demonstracdo das relagdes entre unidades articuladas, por meio de semelhancas e diferencas
entre construcdes linguisticas”. (DIAS, 2018, p. 36).

Para ampliar as possiblidades de formacdes/concepgdes discursivas dos alunos visando
a producdo das tiras, além da no¢do de rede enunciativa, trabalhamos com o conceito de
referencial histérico (DIAS, 2018, 2021, no prelo). Apresentamos alguns textos em torno da

tematica “terror”, com os quais trabalhamos o registro da leitura em forma de rede enunciativa.

33 Mantivemos a forma escrita dos alunos, observando que, nas reformulac@es, seriam trabalhadas as questdes ortogréaficas.
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Figura 27 - Humor das coisas - barata

A A TA BoMm.
MAE, CONTA UM
HIsTORIA DE "ERA UMA VEZ

TE RROR ’ MU'TO MALVADA.”

ANIGYT 2R blogspot.com

Fonte: Google®,

Nesta charge, que circulou na internet naquele periodo, vimos uma oportunidade de
agregar outros sentidos para o significante terror, os quais ndo haviam comparecido ainda em
nossas atividades.

A formulagao “histéria de terror” nos convida a pensar no sentido de terror posto neste
texto. Os alunos observaram que “terror” estaria relacionado a uma pratica que as pessoas
utilizam para matar baratas, que € a chinelada. Portanto, a chinela®® desencadearia o sentido de
“terror” para as baratas, segundo os gestos de leitura e interpretagéo realizados pelos alunos e
com o0s quais concordamos.

Buscando um referencial histérico sobre baratas, certamente encontrariamos
significantes como horror, nojo, medo, pavor, terror, entre outros. Sentidos que as pessoas
tendem a atribuir as baratas (algumas chegam a ter fobia delas). Dessa forma, estabelecemos
uma relacdo de sentidos entre a tematica que trabalhamos, o terror, com 0 que esta charge
propde.

Retomamos, ainda, questdo “a” desta atividade: “E o seu imaginario sobre essa questao
(de terror), qual seria?”. Nesta dire¢do, vimos que o terror para as baratas ¢ a chinela. Para um

dos alunos, o “dia da entrega do boletim” ¢ que significa o terror. Para outro, o fato de a mae

34 Disponivel em: http://wp.clicrbs.com.br/naocliqueaqui/files/2013/11/humor_das_coisas_barata.jpg. Acesso: 19 out. 2019.
35 CHINELA, s. f. Calcado aberto e sem salto para uso doméstico, chinelo. (BUENO, 1996, p. 136).



195

ser chamada na escola. Até a professora tem algo que a aterroriza, brincamos. Entdo quiseram
saber do que se tratava e embarcamos na atividade: “para a professora, terror € o alarme do
despertador. Aquela musiquinha me apavora, brinquei” (pois significa que ¢ hora de se
levantar). Motivo de risos para uns, decepcdo para outros, conforme nos mostraram seus gestos
e expressoes faciais, o que nos leva a pensar nas palavras de Gallo (1989, p.83): “o sentido de
um texto depende de quem escreve, de quem 1€ e nunca ¢ igual”. Nesse caso, deslizamos para
qguem fala e quem ouve.

Na sequéncia, apresentamos uma tira, a qual traz uma breve narrativa, caracteristica

desse tipo de texto, organizada em dois quadrinhos. Observamos que este tipo textual

provoca no leitor a curiosidade e a percepcéo de investigacéo, porque ele passa
a reconhecer a voz do outro no texto, por envolver contextos mais proximos
do dia a dia, abrangendo o comportamento humano, por isso comeca a fazer
sentido para os que leem. (LOPES, 2017, p. 53).

Dentre as regularidades desse tipo texto, destacamos que a tira “possui uma maneira
particular de entender a vida em sociedade, por exercer as relacdes entre os sujeitos” e que “os
discursos marcados socio-historicamente nas tirinhas ndo podem ser deixados de lado ou
esquecidos durante a leitura”. (LOPES, 2017, p. 53).

Dessa forma, compreendemos que a tira a seguir, bem como a que apresentaremos em
seguida, nos mostram recortes de “relagdes entre os sujeitos”, com seus medos, anseios, sonhos

e desejos, em circulagdo na sociedade.

Figura 28 - O pesadelo do Cascédo

€ DESDE QUANDO VOCE VEM
TENDO ESSES HORRIVESS. .

& b = ‘ ‘v o —
Copyright @ 2001 Mauricio de Sousa Producdes Ltda. Todos os direitos reservados.

Fonte: Google®.

3 Disponivel em: https:/brainly.com.br/tarefa/29119763. Acesso em: 22 set. 2020.
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Neste texto, temos uma narrativa sobre o personagem Cascédo, de Mauricio de Sousa.
Os alunos o apontaram como um personagem muito conhecido entre os puablicos infantil e
adolescente. Disseram que Cascéo é famoso por ndo gostar de tomar banho. Assim, juntamente
com os alunos, vimos que o significante “terror” ¢ acionado com relagao ao filme que Cascao
teria assistido, “A pequenina sereia”, e que, através do referencial histérico de que sereia vive
no mar, apos ter assistido ao filme, Cascdo, que tem horror a dgua, passou a ter pesadelos,
sonhando que estaria nadando, conforme os gestos de leitura que a imagem do primeiro
quadrinho nos possibilita.

Concluimos que, para o personagem Cascdo, a agua significa o “terror”, um sentido
distinto dos quais tinhamos nos deparado até entdo. Nesta direcdo, ressaltamos que, para a

perspectiva discursiva,

0os sentidos ndo estio completos nem sdo dados a priori.
Sd0 sempre constituidos no momento da enunciacdo, dadas as suas
condi¢des de producdo, abarcando o0s sujeitos, a situacdo e também
a memoria sobre aquilo que j& foi dito anteriormente. Diante disso 0s
sentidos sempre podem ser outros, pois variam mediante as relagdes
estabelecidas entre o sujeito, lingua e a historia. (BOLOGNINI, 2009,
p.10).

Na sequéncia, apresentamos o proximo texto mobilizado para a atividade, também no
formato tira, no qual observaremos o significante “terror” acionando a memoria discursiva em

torno de “casamento”.

Figura 29 - Hagar e Helga

SE LEMBRA DE COMO VOCE PROMETEU QUE
SE EU ME CASASSE COM VOCE, TERIA LMA
VIDA DE CONTO, DE FADAS 7

/
r

ATE AGORA SO TENHO
VIVIVO UM CONTO
DE TERROR !

Fonte: Google¥'.

37 Disponivel em: http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?pagina=espaco%2Fvisualizar_aula&aula=1550
9&secao=espaco&request_locale=es. Acesso em: 10 out. 2019.
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Este texto circulou na internet no mesmo periodo em que trabalhamos com a temética
“terror”. Mundialmente conhecido, Hagar € um personagem criado pelo cartunista estado-
unidense Dik Browne. Entre outras caracteristicas do protagonista de Dik Browne, interessa-
nos o fato de que além de Hagar “levar uma vida pessoal frustrada, esta sempre discutindo com
a esposa Helga, que nfio estd satisfeita com o padrio de vida que a familia leva”®,

Nesta tira, temos Hagar, o Horrivel, em uma conversa com sua esposa, Helga, na qual
ela o interpela sobre a promessa que lhe fizera antes de se casarem. Segundo Helga, Hagar
prometera que se ela se casasse com ele, teria uma vida de “contos de fadas”.

De acordo com os referenciais histéricos, uma vida de contos de fada se resume ao
“felizes para sempre”, em que tudo ¢ perfeito. Helga reclama que nao estd vivendo conforme
Hagar havia Ihe prometido, alegando que, ao contrario do que ele prometera, ela vive um conto
de “terror”, o que nos interessa, diretamente, neste texto.

A imagem de Helga, nos dois quadrinhos, nos possibilita a compreenséo de que a
insatisfacdo da personagem consiste na vida subordinada aos afazeres domésticos na qual ela
vive. Os referencias que aludem ao trabalho doméstico sdo representados pela linguagem néo-
verbal em forma de balde/ou lixeira, vassoura e avental, que sdo os utensilios utilizados por
Helga.

Somados ao fato de que Hagar se encontra sentado de maneira relaxada e confortavel
em sua poltrona, os elementos verbais, do primeiro quadrinho “Se lembra de como vocé
prometeu que se casasse com vocé, teria uma vida de conto de fadas?”, bem como no segundo
quadrinho: “Até agora s6 tenho vivido um conto de terror!”, tomados na imbricacdo com 0s
elementos ndo-verbais da tira, nos possibilitam compreender como Helga se sente em relagao
a vida conjugal, a qual ndo condiz com a promessa feita por Hagar. Compreendemos que esta
“promessa”, a qual Helga se refere, estaria filiada a outros sentidos, como os de contos de fadas,
dentre os quais a mulher é idealizada como bela, bem cuidada e protegida pelo esposo e que,
geralmente, trata-se de um principe na figura de um cavalheiro, sendo completamente o oposto
a Hagar.

A leitura desse texto provocou uma discussao em que outros sentidos foram produzidos
e outras formulagdes compareceram além do casamento, como o papel da mulher na sociedade,
se pode/deve trabalhar fora, ou seja, desempenhar outras funcdes além de mée, esposa, dona de
casa, haja vista que a maioria dos alunos tém maes que, além das fungdes de dona de casa,

exercem alguma atividade profissional, visando a reforcar o orgamento familiar.

38 InformagGes obtidas em https://pt.wikipedia.org/wiki/Hagar, o_Horr%C3%ADvel. Acesso em: 24 set. 2020.
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Outro aspecto observado foi a figura do marido, representada por Hagar com seus tragos
machistas, conforme os alunos apontaram: “fica de boa”, “esperando a esposa preparar a
refeicdo”, um sentido que alguns dos alunos pareciam reconhecer.

Quanto a Helga, os alunos consideram que ela ndo ¢ feliz com a vida “de doméstica”
que leva - “até agora s6 tenho vivido um conto de terror”, dito pela propria personagem, ou
seja, “terror”, para a personagem, esta significando o modo em que vive no seu casamento.

Direcionando para a conclusdo dessa atividade de leitura, o texto a seguir circulou na
internet durante o periodo que desenvolviamos o trabalho sobre “terror”. A escolha desse

material se deu, principalmente, em funcdo das suas caracteristicas tipoldgicas (charge), bem
como das questdes abordadas, que corroboram com nossos propositos.

Figura 30 - Charge Panico 4

£ SIM!

MAS COMPARADO
COM O QUE VIVEMOS
AQUI FORA, E
BRINCADEIRA!

Fonte: Google®.

Esta charge dialoga com a tira que trabalhamos anteriormente na atividade 6, haja vista
que ambas sdo ambientadas no cinema e mobilizam a imbricacdo da linguagem verbal/néo-

verbal no trabalho com a dualidade “terror” e “comédia”. Os gestos de leitura e interpretacdo

39 Disponivel: https://amarildocharge.wordpress.com/2016/06/21/filmes-de-terror/. Acesso em: 19 out. 2020.
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dos alunos apontaram para essa direcéo, pois estabeleceram uma relagdo de semelhanca entre a
charge e a tira do Menino Maluquinho, trabalhada na atividade 6.

Os alunos observaram que as condicdes de producdo sdo distintas em se comparando 0s
dois textos, pois os personagens da charge sao adultos, dessa forma, segundo os alunos, o filme
deveria apresentar censura, que geralmente é de 12 a 16 anos. Embora, segundo alguns alunos,
“isso ndo funciona” (referindo-se a censura), uma vez que disseram ja ter assistido ao filme em
questdo na televisao.

Terror estd significado no cartaz do filme “Panico 4” pelo emprego da imagem da
caveira, acompanhada do titulo do filme, e no enunciado “Uai, ndo ¢ terror?”, o qual expde uma
duvida, introduzida pelo significante “uai”, que engendra o questionamento sobre a significagdo
do filme - ser ou ndo de terror. Uma questdo que foi amplamente discutida na atividade 6.

Essa davida é desencadeada em funcdo do emprego do ndo-verbal, representado pelas
acoes, risos e postura dos personagens, com suas expressoes faciais que demonstram diverséo,
alegria. Compreendemos que o n&o-verbal na imbricagdo com o verbal no enunciado
corresponde a resposta dada por um dos personagens: “E sim! Mas, comparado com o que
vivemos aqui fora, é brincadeira!”, haja vista que ndo houve pronunciamento por parte dos
personagens em relagdo ao filme ser ou ndo de terror (ou de comédia) antes da observagdo “Uai,
ndo ¢ terror?”. E pelo visual, pelas expressdes faciais e postura/comportamento dos personagens
que supostamente ja tinham assistido ao filme que ocasionou o questionamento “nao € terror?”.

Ainda que estabelecamos uma relacdo de semelhanca entre esta charge e a tira do
Menino Maluguinho, o fato de os personagens, na charge, serem adultos, nos possibilita
produzir gestos de interpretacdo na direcdo de que os sentidos produzidos pelo enunciado
“comparado com o que vivemos aqui fora” refere-se a conjuntura socioeconémica e politica
vivida no Brasil, tais como a violéncia, a corrupcao, problemas na salde, educacao, entre outros.

Acreditamos que, com esta atividade, proporcionamos aos alunos possibilidades de
compreender a lingua na dimensédo discursiva e enunciativa, tendo como eixo o significante
“terror”, produzindo diferentes efeitos de sentidos na articulagdo entre distintas formacdes
nominais como a agua, a chinela, o casamento e a conjuntara social, conforme estdo significadas
nos textos.

A seguir, apresentamos dois dos textos produzidos pelos alunos que constituem a
coletanea de tiras configurada em produto final, os quais representam o trabalho realizado pela
turma, uma vez que dizem sobre as principais questdes tratadas no projeto de intervencao, de

forma apropriada a esta modalidade textual.
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3.8.2 Efeitos do verbal e do ndo-verbal nas producdes dos alunos: a constitui¢cdo da funcéo

autor

Os textos produzidos pela turma somam o total de trinta tiras. A principio pensamos
em selecionar, com o0s alunos, somente alguns textos para compor a coleténea de tiras, mas, ao
refletirmos sobre a questdo autoral, considerando nosso propdsito de promover a assungdo a
autoria, decidimos que a coletanea deveria ser composta por todas as tiras produzidas pela
turma, haja vista que cada texto tem algo a dizer do nosso trabalho e cada um dos alunos merece
que seu gesto autoral seja registrado.

Intentdvamos produzir a coleténea de forma impressa, para que cada aluno tivesse um
exemplar. No entanto, devido as condi¢des de producdo do material, que ndo estaria pronto a
tempo da apresentacao/socializacdo do trabalho junto a comunidade escolar, optamos por
produzir no formato de e-book, disponibilizando o acesso aos alunos.

No momento da organizagéo dos textos finalizados, nos deparamos com uma situacéo a
qual ndo tinhamos previsto: a autoria aconteceria de formas distintas, sendo individual em
alguns textos e coletiva (e/ou em duplas) em outros. A composi¢do dos textos ocorreu em etapas
de producdo, nas oficinas, conforme ja explicamos. Consequentemente, tivemos situacGes
atipicas quanto a autoria das producdes, pois tivemos casos de alunos que se fizeram presentes
em mais de uma forma autoral, sendo na produgéo do enunciado e na ilustracéo, por exemplo.

Deixamos que os alunos se organizassem, considerando a participacdo de cada um no
processo de construcdo dos textos, visando a realizacdo da coletanea (ou livreto), mas de modo
que todos fizessem, e se sentissem, parte desse processo de forma responsavel, bem como em
todas as etapas do projeto.

Vimos nessa forma de trabalho véarios pontos positivos, mas o que mais consideramos
produtivo foi o trabalho com o espirito de cooperacéo e responsabilidade com o qual os alunos
desempenharam suas fung¢des. Cada um contribuindo com o que podia/sabia fazer, buscando
aprender e a fazer o melhor em prol da turma.

A decisdo de escolher os textos para esta analise ndo foi uma tarefa facil, pois cada um
dos textos produzidos remete de modo singular ao nosso trabalho.

Assim, optamos por textos que trazem elementos os quais consideramos essenciais em
nossa pesquisa, que sdo a gramatica, o dicionario e o0 componente sintatico sujeito. Para este

capitulo, selecionamos dois, para analise, apresentada a seguir.
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3.8.2.1 Analise do texto I: “A gramatica é um terror?”

Este texto apresenta autoria individual, foi construido em trés quadrinhos e vem dizer
sobre uma das possiveis formas com que a gramatica (normativa/tradicional) tem sido

significada pelos alunos.

Figura 31 - Texto | - A gramatica € um terror?“°
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Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Nesta tira, consideramos a pertinéncia de analisar os sentidos ditos e os ndo-ditos, pois,
segundo Orlandi, “o dizer tem relagdo com o ndo dizer” (ORLANDI, 2015, p 80), o
funcionamento da parafrase e da polissemia (ORLANDI, 2015) e a relagdo do real com o
imaginario, imbricados a linguagem verbal e ndo-verbal, na abordagem do sentido de gramaética

materializado no texto.

40 Usamos esta formulagéo para nos referirmos ao texto em questdo, embora este tipo de texto ndo apresente titulo, mantivemos
a referenciag@o usada em sala, principalmente nas oficinas, para diferenciarmos os textos, assim como tinhamos “a gramatica
€ 0 terror”, tinhamos a “caneta azul”, “espelho, espelho meu”, entre outras. Cada uma das tiras tinha uma referéncia nominal
para distingéo.
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A cena retrata dois personagens conversando, 0s quais compreendemos como sendo
alunos, porém o ndo-verbal aponta para o fato de ndo estarem uniformizados, produzindo o
imaginario de que ndo estdo no periodo de aula, haja vista que, na instituicdo a qual o projeto
foi desenvolvido, o uso do uniforme é obrigatorio. Assim, vemos 0 ndo-verbal em
funcionamento e produzindo seus efeitos. Ademais, considerando os dizeres do primeiro
quadrinho, através do enunciado construido em torno da impossibilidade de um dos
personagens compreender a gramatica, a ponto de lhe atribuir o conceito de “terror”, pode-se
compreender que 0s personagens retratados na tira sao alunos.

Usando um vocativo proprio da oralidade, o significante “véi” circula com frequéncia
no vocabulério dos jovens e dos adolescentes, principalmente, a conversa ocorre em torno da
questdo gramatical expressa pelo enunciado “essas aula de gramatica ¢ um terror”. Formulagéo
que atribuimos as aulas fundamentadas na gramatica normativa as quais praticam o ensino da
metalinguagem, conforme direciona a nossa compreensdo dos sentidos produzidos pela
Atividade 7, com a qual trabalhamos a tira “O sujeito indeterminado” apresentada no LD e que
nos propusemos ressignificar.

Através da noc¢do de ocupacdo do lugar sintatico de sujeito, na Atividade 7, objetivamos

proporcionar aos alunos o exercicio com a lingua na perspectiva epilinguistica.

O conceito de epilinguistico tem sido desenvolvido por alguns linguistas no
sentido de conceber novas maneiras de abordar a lingua. O francés Culioli**
foi um dos que trabalhou com esse conceito. Na visdo dele, ndo devemos
desconsiderar a atividade da linguagem nas abordagens da lingua. (DIAS,
2021, p. 8, no prelo).

Com a producdo desta tira, pudemos confirmar os dizeres que circulam entre os alunos
guanto ao ensino pautado na metalinguagem, que produz, como efeito, a dificuldade de
aprenderem/memorizarem as regras e nomenclaturas propostas por esta forma de ensino. De
acordo com Dias, “uma visdo metalinguistica da lingua nos mostra como a lingua se estrutura
em categorias (numero, género, classes de palavras etc.) e funcdes (sujeito, objeto etc.)”.
(Ibidem, p. 8).

Compreendemos também o enunciado em “essas aula de gramatica € o terror” como
um efeito de pré-construido, o ja dito em outros momentos da intervencao, sobretudo, nos quais

0 sujeito-aluno traz a tona, nesta composicéo textual, o sentido que da ao ensino de gramatica

4L Antoine Culioli foi um linguista francés, falecido em 2018. Ele desenvolveu uma abordagem enunciativa denominada Teoria
das OperagBes Enunciativas. (DIAS, 2021, p. 8, no prelo.)
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nos moldes tradicionais. Compreensao que nos remete a Orlandi (2012 p. 53) ao dizer que “o
sujeito significa em condig¢des determinadas, impelido, de um lado, pela lingua e, de outro, pelo
mundo, pela sua experiéncia, por fatos que reclamam sentidos, e também por sua formacéo
discursiva”, pois sabemos que permeia, no ambiente escolar, principalmente, o sentido da
dificuldade de se aprender gramadtica, a qual consideramos como “fatos que reclamam
sentidos”. (Ibidem, p. 53).

Fatos esses que nos possibilitam a compreensdo formulada no texto associando as aulas
de gramatica ao terror*?. Contrapondo-se a este sentido, que sugere a posicdo de vila para a
gramatica como aquela que aterroriza os estudantes, a fala do segundo personagem na tira
indica espanto (ou davida), conforme nos sugere a expressdo facial deste personagem, somada
aos pontos de interrogacdo que o acompanham. O dizer “E ao contrario” nos mostra outra
posigdo quanto ao sentido de gramatica, que, relacionado ao enunciado “o terror € o que fazem
com a gramatica”, nos possibilita duas direcdes de interpretagdo distintas.

Primeiramente, podemos imprimir a compreensao de que o enunciado “o terror € o que
fazem com a gramatica” sugere que o desvio a norma culta/padrao € que significa o “terror”. A
partir desse enunciado, podemos trazer a tona a memoria discursiva relacionada ao “bem-dizer”
do qual Pfeiffer (2000) nos fala. A partir da perspectiva tedrica com a qual trabalha, pode-se
afirmar que o lugar do saber dizer, ao qual se refere esta autora, “constitui-se de diferentes
relagdes de sentidos que se d&o, por sua vez, em diferentes materialidades discursivas [...] como
por exemplo, as gramaticas, os dicionarios, livros didaticos, manuais de redacdo e a midia em
geral”. (PFEIFFER, 2000, p. 12). Segundo a autora, os “sentidos que circulam pelo sujeito
escolarizado, pelo lugar do bem-dizer, da lingua normalizada, apontam para a incapacidade do
lugar do mal-dizer”. (Ibidem, p. 2).

Dessa forma, postulamos que o “bem-dizer” estaria para o uso da norma culta e o “mal-
dizer” remete a incapacidade do sujeito de “aprender” sua propria lingua. Compreensdo esta
atribuida ao dizer do primeiro dos personagens na formulagdo “essas aula de gramatica € um
terror”, haja vista que, nesta formulagdo, ndo houve a concordancia nominal e verbal, conforme
preveem as regras gramaticais.

Outra compreensdo quanto ao sentido que o enunciado em questdo nos possibilita
construir se da no sentido do ensino da gramatica em funcionamento na tira, pautado na

organicidade da lingua, sob uma metodologia tradicional, que reduz a lingua a perspectiva de

42 Qualidade do que é terrivel, do que causa pavor, medo extremo. Disponivel em:https://www.dicio.com.br/terror/. Acesso
em: 28 ago. 2020.
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“codigo ou instrumento, a partir do trabalho com categorias que somente reforcam o imaginario
de lingua como algo que separa o certo e o errado, tornando o saber sobre ou a propria lingua
inalcancavel ao sujeito”. (PETRI; CERVO, 2019, p. 40).

Corroboramos com Sarian (2018, p. 3) ao defender que “a gramatica pode e deve ser
ensinada, ou melhor, trabalhada — ¢ ndo ‘demonizada’”. Afirmagdo que nos remete ao
enunciado “o terror ¢ o que fazem com a gramadtica”, acionando a memoria discursiva do
ensino-aprendizagem da lingua que muitas vezes se resume a apresentacdo das regras
normativas e memorizacao de conteudos.

Podemos dizer que esta tira produzida pelos alunos nos motiva a investir (e
continuarmos investindo) em propostas de trabalho com a lingua na perspectiva discursiva, com
a qual € possivel proporcionar aos alunos praticas significativas de aprendizagem, partindo de
reflexdes sobre a lingua. Devemos conduzir nosso trabalho de modo que possamos oportunizar
aos alunos a “estudar a ocorréncia dos fatos linguisticos a partir de uma observacdo dos
discursos do seu proprio dia a dia” (DIAS, 1998, p. 119).

Passemos, no item seguinte, a analise da segunda producéo textual.

3.8.2.2 Anédlise do texto Il — “Caneta azul”

O proximo texto selecionado para esta analise recebeu a denominagao de “Caneta azul”.
Nesta producdo, temos a autoria composta por uma dupla de alunos que trabalharam em
parceria.

Composta por trés quadrinhos, esta tira apresenta como cenario uma sala de aula. Um
sentido que a principio é produzido através da leitura do ndo-verbal, entretanto, elementos
verbais também comparecem nesta producao e, na imbricacao entre o verbal e o0 ndo-verbal, 0s

sentidos sdo constituidos.



Figura 32 - Texto Il - Caneta azul
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Fonte: Arquivo pessoal (2019).
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Para se compreender textos desta natureza, destacamos a poténcia da producdo de

sentidos desencadeada pela imagem, tomada na perspectiva da AD:

A imagem em sua materialidade e rede interdiscursiva, instaura sentidos, ndo
os instaura de forma isolada, desconectada; ela, antes de ser analisada como
peca avulsa, fora do jogo da histdria, deve ser concebida de forma mais ampla.
Na garimpagem das buscas por processos de significacdo, ela deve ser
observada como inclusa em uma formacédo ideol6gica. O que ndo quer dizer
que esta imagem possa ter tantas interpretacGes quantos leitores nela se

debrucarem. (MEDEIRQOS, 2009, p. 95).
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Representada pelas imagens, desde o primeiro quadrinho, é possivel reconhecer a sala
de aula que, sob o efeito do atravessamento de uma memoria discursiva sobre o funcionamento
de uma sala de aula, os alunos a reproduzem na tira, a partir dos elementos ndo-verbais: uma
lousa afixada na parede e algumas inscri¢des, sugerindo contetdos registrados; a figura de uma
professora sentada em uma cadeira e, sobre a mesa, a posi¢do de um dos bracos sugere que faz
algum tipo de anotacé&o.

Observamos um elemento visual que pode ser tratado como um protagonista no
processo educacional, posto nos moldes descritos por Conti et al. (2014), ja no final do século
XIX: o “quadro negro” surge como um novo mobilidrio nas salas de aula e, com o passar do
tempo, a lousa, “assume um carater praticamente obrigatdrio para que determinado espaco seja
interpretado como sendo uma sala de aula. [...] ganha um lugar central e passa ser usado como
suporte para a escrita”. (Ibidem, p. 58).

A localizacdo da mesa do professor, geralmente a frente e/ou no meio da sala de aula,
Ihe confere uma visdo ampla da sala e da turma, que pode ser compreendida como uma forma

de controle.

Essas posicOes [professores e alunos] também sdo estabilizadas pela geografia
fisica da sala, visto que o professor, detentor da voz e do poder, fica a frente
da sala, algumas vezes em um patamar superior, enquanto os alunos sdo
alocados em fileiras cartesianas. A cobranga por disciplina, o sinal que marca
0 inicio e o fim das aulas e o pressuposto que o professor detém e legitima o
conhecimento é resquicio de um modo educacional proposto pela Revolugao
Industrial. (CONTI, et al., 2014, p.58).

Neste mesmo quadrinho, frente & mesa da professora, vemos, sentado em uma carteira,
a figura de um aluno arremessando algo que parece tratar-se de uma folha de papel amassada,
em direcdo ao lixo. Podemos perceber que a expressao facial do personagem-aluno é de alegria,
satisfacdo, pois em sua fisionomia percebe-se 0 esboco de um sorriso.

Destacamos também, neste primeiro quadrinho, elementos da linguagem verbal em dois
enunciados distintos. O primeiro enunciado “Vai fazer a tarefa Lucas!” consiste na fala da
professora que chama a atencdo do aluno ordenando-o para que faca a tarefa. A personagem-
professora ocupa uma posicdo que lhe é legitimada pelo DP, produzindo o efeito de que “o
professor é institucional e idealmente aquele que possui 0 saber e estd na escola para ensinar, o
aluno ¢ aquele que ndo sabe e estd na escola para aprender”. (ORLANDI, 1987, p. 31).
Imaginamos que a tarefa, a qual a professora se refere, trata-se dos registros que aparecem na

lousa, ainda que na forma de um esboco.
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Compreendemos, ainda, que o significante “tarefa” se refere ao ensino de gramatica
sustentado no trabalho com a metalinguagem, mediante o rascunho do texto feito pelo aluno,
que a principio, foi registrado como “trabalho sobre o sujeito”, conforme podemos constatar na
Figura 33.

O enunciado “Vai fazer a tarefa Lucas!” apresenta um desvio em relacdo a norma
padrdo, pois a forma verbal “vai” ¢ um acionamento do verbo “ir” no modo indicativo e, neste
caso, a formulacdo expressa uma ordem, considerando as CPs em que se enuncia. Se a norma
padrdo estivesse em funcionamento, o referido enunciado deveria apresentar a forma verbal
flexionada no modo imperativo. Assim, teriamos a formulagdo “V& fazer a tarefa Lucas!”,
conforme preveem as GTSs.

Tomamos como exemplo a nogdo de imperativo de Rocha Lima (2011, p. 176), ao
postular que: “Com este modo, dirigimo-nos a uma ou mais pessoas, para manifestar o que
queremos que ela faca, ou elas fagam”.

Consideramos que o ensino nas condig¢des de producgéo a qual este texto expde alude ao
método didatico-pedagdgico tradicional, no qual o professor expde o contetdo, geralmente na
lousa para o aluno que deve assimila-lo, principalmente, por meio de transcricao e exercicios
de fixacgdo, que, no caso da tira, seria a tarefa a qual o personagem-aluno se refere.

O segundo enunciado, “caneta azul”®, estd significado como o pensamento do
personagem-aluno, por apresentar-se em forma de baldo pensamento (VERGUEIRO, 2018)*,

um recurso tipico dessa modalidade textual, conforme podemos verificar na Figura abaixo.

43 O maranhense Manoel Gomes ganhou as redes sociais e viralizou gracas 2 musica ‘Caneta azul’. Com os versos ‘Caneta
azul, azul caneta, caneta azul esta marcada com minha letra’, o video foi visto mais de 8 milhdes de vezes no YouTube, desde
o dia 18 de outubro (2019), quando foi postado. O sucesso fez com que Wesley Safaddo, Alok e Pablo do Arrocha tocassem o
hit do vigilante em seus shows. Disponivel em: https://extra.globo.com/tv-e-lazer/o-que-0-meme-caneta-azul-24051592.html.
Acesso em: 24 set. 2020.

4 Geralmente “em formato de nuvem, como rabicho elaborado como bolhas que dela se desprendem o chamado baldo
pensamento, indicando que as palavras que nele estdo contidas sdo pensadas pelo personagem e ndo pronunciadas por ele”.
(VERGUEIRO, 2018, p. 58).
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Figura 33 - Rascunho da tira “Caneta azul”
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Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Do ponto de vista da formalidade da lingua, “caneta azul” ¢ uma forma¢ao nominal e
faz alusdo a um meme que circulou na internet no periodo coincidente em que trabalhdvamos
com as producdes para a composicdo das tiras. Do ponto de vista do funcionamento da lingua,
esta formulacdo remete, portanto, a um atravessamento discursivo do meio digital que viralizou
na internet, via redes sociais, ap6s um maranhense declarar-se autor da letra de uma masica que
recebeu este titulo, conforme as noticias que se pode obter a esse respeito na internet.

Quanto ao funcionamento do meme, Santana e Sarian (2019, p. 271, grifo das autoras)

afirmam que

0 meme também pode se manter por seu efeito de série, pelo jogo da
repeticdo que institui, por meio de compartilhamentos, curtidas e pela
variedade do sentido dos elementos repetiveis, que permite uma regularizagdo
do dizer no interior de uma variagéo regulada.

Temos conhecimento de que “o surgimento das redes sociais, possibilitou que a
reduplicagéo, a repeticéo e a amplitude dos memes tomassem propor¢des nunca vistas antes”
(CARROZZA; SANTOS, 2012, apud SANTANA, 2019, p.18), 0 que, segundo Santana (2019,
p. 18), “coloca em evidéncia a forca do digital na constituicdo dos sujeitos € dos sentidos no

século XXI”. Nas palavras de Dias, C. (2014, p. 12), “¢ preciso atentar para o fato de que a
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conectividade é um elemento do laco social contemporaneo e dos processos de identificacdo
dos sujeitos”, o que produz seus efeitos na textualizagdo desta tira.

Nossos gestos interpretativos nos permitem compreender o enunciado “caneta azul”
como uma forma de “escape” utilizada pelo sujeito-aluno, representada pelo personagem que,
diante da coercgdo posta na sala de aula sob a imposi¢do do DP, recorre a alguns mecanismos
como formas de resisténcia e que o conduzem a deriva e a dispersdo, 0 que pode ser
compreendido como um gesto de resisténcia.

De acordo com Lagazzi (1988 apud Assolini, 2008, p. 97-98), a resisténcia pode ser
compreendida como “a batalha do sujeito pelo direito de se colocar, de nao aceitar a coergao.
Nesse processo de resisténcia, o0 sujeito desloca-se em direcdo a um lugar em que possa
construir um poder dizer”. Compreendemos que ha diversas formas de se exercer a resisténcia,
no entanto, sempre pelo discurso.

A autora postula ainda que

o discurso pedagogico enquanto circular produz uma posicéo-sujeito filiada a
uma FD institucional vinculada, discursivamente, a uma memodria que
recupera 0s sentidos da instituicdo [escola] enquanto lugar de saberes,
professores detentores de conhecimento, capazes, pautados em um modelo de
certo/errado [que dizem sobre 0 que pode ou ndo pode]. (Ibidem, p.6).

J& no segundo quadrinho, vemos que o desenho representando a professora sugere
movimento ao caminhar em direcdo ao aluno, que, por sua vez, encontra-se no mesmo lugar,
sentado, segurando algo, numa das maos, que imaginamos ser uma bola de papel. No entanto,
sua expressdo facial ndo é a mesma em relacdo ao primeiro quadrinho. Podemos perceber uma
mudanga na fisionomia do personagem-aluno na passagem do primeiro para 0 segundo
quadrinho: no primeiro quadrinho, era de alegria, satisfacdo, ao passo que, no segundo
quadrinho, parece demonstrar preocupacao, tristeza ou decepcao.

Essa compreensdo € também sustentada no primeiro enunciado deste segundo
quadrinho, “e se eu ndo fizer?”, produzido pelo personagem-aluno, que nos possibilita a
compreensdo de que se trata da réplica a fala da professora que encontra no primeiro quadrinho:
“Vai fazer a tarefa Lucas!”, que, por sua vez, “e se eu ndo fizer?”, apresenta uma tréplica com
o segundo enunciado “estara sujeito a reprovar!”. A professora, neste quadrinho, apresenta
expressao facial sugerindo riso, aparentando satisfacao.

Esse enunciado “e se eu nao fizer?” pode ser compreendido como resisténcia revestida

de hesitacdo. De acordo com Nascimento e Chacon (2008, p. 127), trata-se de um fenémeno no
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qual se “constitui em pontos de deriva/ancoragem em que o sujeito pode se apoiar no ‘intuito’
ndo s6 de impedir que a dispersao se instale na conversagao [...], como também, no ‘intuito’[...]
de marcar sua posi¢ao autor”.

Em contrapartida, vemos que, no dizer da personagem-professora, 0 que se enuncia é

'79

“estara sujeito a reprovar!”, como resposta ao enunciado “e se eu nao fizer?”, no qual se vé a
marca do DP que se utiliza de mecanismos de carater avaliativo, exercendo, dessa forma, a
autoridade sobre os alunos. Dito de outra forma, o sujeito, personagem-professora, estando na
posicao autoritaria, desempenha um papel que lhe é legitimado pelo DP, que, por sua vez, se
inscreve no discurso autoritario, que nao € reversivel. “O ‘eu’ estd num plano da enunciagao e
o ‘tu” em outro. Na verdade, ndo ha interlocutores, hd uma ordem a ser seguida. O discurso
autoritario € o discurso do poder. S6 se obedece a ordens”. (COSTA, 2009, p. 8).

Como efeito do DP em funcionamento na discursividade da professora, destacamos o
significante “sujeito” no enunciado “estara sujeito a reprovar!” como gestos interpretativos que
se movem e nos apontam para um efeito de sentido que expde a um aviso, alerta ou ainda, uma
ordem, haja vista que, dito pela personagem na posi¢ao sujeito-professor, o enunciado filiado
ao DP caracteriza-se como “um discurso autoritario que se apresenta como proprio de uma
instituicdo, a escola, na qual ele tem origem e também para o qual ele garante a estabilidade”.
(FURLAN, MEGID, 2009, p. 12).

VVemos, ainda, o significante sujeito, no enunciado “estara sujeito a reprovar”’, como um
elemento que aciona a memoria discursiva sobre o trabalho desenvolvido com os alunos
reverberando a atividade 4, na qual trabalhamos o verbete sujeito na mobilizacao de dicionarios,
de modo que compreendemos o acionamento desse significante, pelo aluno-autor, conforme
esta posto em alguns dos dicionarios mobilizados na referida atividade, como por exemplo: “1.
que ¢ ou esta suscetivel ou passivel de algo”; “2. que ¢ passivel de algo geralmente negativo.”;
“3. suscetivel de ocorrer”. Dessa forma, pode-se compreender o enunciado “estard sujeito a
reprovar” como algo negativo (ruim) e suscetivel de ocorrer.

Compreendemos que os sentidos projetados no texto “estdo relacionadas com as
formac0es sociais e 0s lugares que o0s sujeitos ai ocupam. Tais lugares funcionam nos processos
discursivos como formagdes imagindrias” (NUNES, 2006, p. 19). Dessa forma, podemos
entender que os sujeitos (neste caso a personagem-professora e o personagem-aluno), enquanto
interlocutores, “atribuem a si ¢ ao outro uma imagem que eles fazem do seu lugar e do lugar do

outro”. (INDUSRKY, 2010, p. 43). Sendo assim, “a relacdo entre o sujeito e o real exterior ndo
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é direta, mas sim mediada pelas representaces imaginarias. E por meio do imaginario que os
sujeitos significam o real no discurso”. (NUNES, 2006, p.20).

No terceiro quadrinho, o destaque ocorre em torno do enunciado “Final do ano”, apesar
de a letra “1” ter ficado suprimida no desenho da porta. O nao-verbal nos revela o ndo-dito, o
que foi silenciado. Mobilizando nossos gestos de leitura sobre a imagem que representa o
personagem-aluno, possibilitada pela sua fisionomia que sugere tristeza, somada as lagrimas
que caem, é possivel imaginar que a reprovacao se concretizou, pois “sentidos néo se sustentam
apenas pelas palavras” (NECKEL, 2010, p. 40), de modo que

ao pensar a imagem na relagdo com a exterioridade, estamos caminhando em
uma busca que concebe o discurso em abertura com o simbdlico, constituido
em uma rede formada por um processo cultural, histérico e politico de
producdo. (MEDEIRQOS, 2009, p. 97).

Conduzindo a um efeito fecho, importa registrar que ao direcionarmos nosso olhar para
as atividades produzidas pelos alunos, representadas nestas duas tiras selecionadas para a
analise, como uma pequena mostra do nosso trabalho, mas bastante significativa, nos
consideramos satisfeitas com os resultados obtidos, embora néo represente o final, mas um
direcionamento que se abre para outras possibilidades no que tange o ensino e a aprendizagem

de lingua portuguesa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Em busca de um efeito-fecho, ha que se retomar alguns dos conflitos que funcionaram
como motivadores desse trabalho. Primeiramente, a incerteza em optar por uma filiagcéo tedrica.
Tendo em vista a posicao de sujeito-professor de Lingua Portuguesa, considerava (e considero)
a importancia da abrangéncia do conhecimento, neste caso, relacionado as outras teorias,
principalmente as que foram estudadas durante o mestrado, como aquelas filiadas a Literatura,
Linguistica Aplicada e Sociolinguistica.

Entretanto, logo no inicio do mestrado, na disciplina “Elabora¢ao de Projetos e
Tecnologia Educacional”, ministrada pela professora Maristela Cury Sarian, as rupturas
comegaram. A “injungdo ao novo” despertaram o gosto pelas leituras dos autores da Analise de
Discurso e suas propostas de ensino-aprendizagem. A AD, da perspectiva materialista, para
mim, era algo realmente novo e inovador, do ponto de vista educacional.

Precisamente, em uma orientacdo individual (ou conversa particular) com a professora
Mariza Vieira da Silva, quando ministrava uma das disciplinas do Profletras, fui desafiada pela
AD, através de um questionamento feito a professora. Esperava ouvir da professora Mariza, de
acordo com seus conhecimentos e sua experiéncia com o ensino, que falasse sobre o que é que
falta na educacdo, de modo mais especifico, no ensino fundamental.

Ao responder meu questionamento com outro, fui fisgada completamente pela AD,
neste instante. A professora Mariza respondeu com outro questionamento: “e o que ¢ que sobra
na educagdo?”. Segundo a professora, se falta alguma coisa é porque sobra outra. Uma
declaracéo intrigante que ainda me acompanha, apesar de ter apontado para algumas direcdes.
Posteriormente pude compreender que “a falta é também o lugar do possivel”. (ORLANDI,
2015, p. 50).

Consequentemente, a possibilidade de um trabalho com a gramatica representava um
desafio, embora sempre tivesse grande interesse pelo ensino-aprendizagem em gramatica, um
trabalhno com a lingua que me fascina, somado ao fato de que até entdo ndo havia no
Profletras/Caceres nenhuma pesquisa neste sentido.

Importa registar que foi em uma conversa, informal, com uma colega do Profletras, que
ouvi algo que produziu em mim um sentido provocador. Segundo a colega, a “gramatica nao
se sustenta”. Esta declara¢do funcionou como uma espécie de gatilho, pois estaria, a partir

daquele momento, ainda mais empenhada em saber mais sobre esta questéo.
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De que forma estaria significando a colocagdo daquela professora? me questionei. N&o
deveria a gramatica sustentar a lingua, em vez de se sustentar? Indaguei-me, ainda, sobre o
qué ou quem estaria ancorando tal afirmacéo. Assim, acredito ter me deparado com mais uma
questdo a ser debulhada.

Dentre alguns dizeres teodricos que funcionaram como estimulo a este proposito de
estudo, destaca-se uma compreensdo de Sarian (2018), ao defender o trabalho com a gramaética
na escola e na universidade. Afirmagdo na qual ressoam dizeres, em torno do ensino de
gramatica, problematizando a questao sobre ensinar ou ndo ensinar gramatica tanto na escola
quanto na universidade.

A partir do ingresso no mestrado, pude compreender que as concepgdes de lingua séo
essenciais para a formacao e o trabalho do professor, uma concepc¢éo que antes nao tinha, e que
a nocdo de lingua sistémica, estrutural, bem como a forma conteudista de ensino ndo sdo
suficientes para a formacdo escolar de um sujeito histérico-social que possa exercer sua
autonomia.

Assim, de acordo com Indursky (2010, p. 14), podemos dizer que “todo professor e/ou
futuro professor deve perceber com clareza que a lingua sistémica e transparente é uma
concepgdo dentre outras e ndo a Unica concepgao”.

As leituras propostas pelos autores da AD nos permitiram uma reflexdo sobre o ensino
“percebido enquanto processo discursivo e ndo apenas como escolarizagao”. (FERNANDES,

2018, p. 18). Corroboramos, ainda, com a autora, ao dizer que

o sistema de ensino atual ndo favorece o desenvolvimento do pensamento seja
ele lo6gico ou critico, apenas a coOpia das respostas, ou seja, sua repeticdo
empirica ou mnemonica, o ‘efeito-papagaio’ como chama Orlandi (1998, p.
208). A vontade de aprender nao é contetido escolar, mas pode ser estimulada,
ainda porque o homem ¢é movido pelo desejo do saber, e ‘saber para melhor
questionar’ segundo Bachelard. (FERNANDES, 2018, p. 21).

Dessa forma, podemos dizer que a desconstrucdo das concepcdes arraigadas ao longo
de todo um trajeto na educacdo, em vistas de um ensino pautado no conteudismo, no qual
predominavam as obrigacdes do cumprimento aos objetivos de um curriculo em que se
prescreve o trabalho com a organizagéo da lingua, principalmente, iniciou-se ainda na escrita
do projeto de intervencao, a partir das leituras dos textos das teorias nas quais nos filiamos.

Até entdo, estava sob o efeito do discurso pedagdgico, que, de acordo com Gallo (1989,

p. 32), “utiliza uma linguagem que dilui seu objeto a0 mesmo tempo em que se cristaliza como
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metalinguagem: as definicbes sdo rigidas, ha cortes polissémicos, encadeamentos
automatizados que levam a conclusfes exclusivas”.

As condicdes de ensino-aprendizagem nas quais estava inserida eram sempre
condicionadas as prescri¢des curriculares que visavam as avaliacdes externas, propostas pelas
politicas publicas e centradas no livro didatico, visto como sendo o principal meio de ensino-
aprendizagem na maior parte das disciplinas.

Ainda que consciente da condicdo imprescindivel e constante da pratica da leitura no
trabalho com a lingua, antes do Profletras, pouco conhecia sobre as praticas discursivas de
leitura, bem como as teorias que as sustentam. A pratica docente encontrava-se fundamentada,
quase que basicamente, na nogéo de leitura tradicional, que, segundo Fernandes (2015, p. 103),
¢ vista “como o processo pelo qual se decifram os signos escritos para atingir as ideias de quem
0s escreveu”, ou seja, “a leitura ¢ entendida como uma ‘técnica de decifracdo’ que cristaliza o
sentido literal como sendo a unica possibilidade de gesto interpretativo”. (Ibidem, p. 103).

Pudemos aprender, com os estudos da AD, a partir do projeto de intervencdo, o quanto
é produtivo e gratificante trabalharmos no sentido de desestabilizar conceitos cristalizados no
ensino-aprendizagem, principalmente aqueles que circulam como evidentes no livro didatico.

Neste sentido, pode-se acrescentar, ainda, o fato de que

cada sujeito-leitor, tendo sua propria histdria de leituras, pode estabelecer
relagOes diversas, mobilizando uma interdiscursividade diferente daquela do
sujeito-autor. Isso igualmente integra suas condi¢Bes de producgéo de leitura.
(INDUSRKY, 2001, p. 36).

Concluimos que a partir do desenvolvimento do projeto de intervencdo, que culminou
na escrita desta dissertacdo, adquirimos condi¢des para nos orientarmos quanto ao trabalho com
a lingua, estendendo-se a trabalhos futuros, pois, pelos estudos da AD, principalmente, vimos
a importancia de olhar para a “lingua no mundo, com maneiras de significar, com homens
falando, considerando a produgdo de sentidos enquanto parte de suas vidas, seja enquanto
sujeitos seja enquanto membros de uma determinada forma de sociedade”. (ORLANDI, 2001,
p. 16).

Destacamos, ainda, o aprendizado com as teorias enunciativas quanto a importancia de
se propor uma forma de ensino partindo dos aspectos epilinguisticos para somente depois se
introduzir os aspectos metalinguisticos, intentando, dessa forma, desestabilizar a forma de

ensino pautada na metalinguagem, principalmente, como tem sido abordada no livro didatico.
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Neste sentido, vimos em Dias (2021, no prelo, p. 8) que “uma visdo epilinguistica da
lingua mostra como ela funciona. Por outro lado, uma visdo metalinguistica da lingua nos
mostra como a lingua se estrutura em categorias (nUmero, género, classes de palavras etc.) e
fungdes (sujeito, objeto etc.)”.

Para tanto, logo no inicio do projeto de intervengdo, promovemos, junto aos alunos, uma
reflexdo quanto a importancia de se aprofundarem no conhecimento dos “saberes linguisticos”,
consequentemente, a necessidade de se estudar a lingua portuguesa, no que tange a gramatica
tradicional.

Dando continuidade a pratica reflexiva sobre as questfes da lingua, buscamos mobilizar
o batimento entre a organicidade e o funcionamento da lingua, durante as atividades
desenvolvidas nas cinco etapas trabalhadas, visando a compreensao da lingua de uma maneira
distinta e ampliada.

Para exercitarmos os deslocamentos almejados, mobilizamos, da Seméntica da
Enunciagéo, algumas nocbes propostas principalmente pelos trabalhos do professor Luiz
Francisco Dias (UFMG) e dos seus orientandos que trabalharam nesta linha de pesquisa, a
sintaxe. Partindo da compreensdo da distingdo entre “ligdo gramatical” e “fato discursivo”
(DIAS, 1998), adquirimos embasamento tedrico para efetivarmos nossa proposta de trabalho.

Acionando principalmente as nog¢des de lugar sintético, rede enunciativa, pertinéncia
enunciativa e referencial historico, no trabalho com o sujeito, pudemos propor a ressignificacdo
da nossa préatica em sala de aula, no que tange o trabalho com a sintaxe.

Destacamos a pratica de ressignificar as atividades propostas pelo LD ja no primeiro
texto selecionado, a tira do Menino Maluquinho, conforme a denominamos, mobilizando as
nogdes da SE. Dessa forma, além da funcdo sintdtica e da identidade morfoldgica,
possibilitamos o trabalho com o papel enunciativo das categorias, de acordo com Dias (2010),
complementando e inovando o trabalho com a lingua a partir dos textos do LD.

Com a mobilizacdo dessas nogGes, pudemos vivenciar uma forma de ensino em que
praticamos experiéncias com a lingua, conforme propde Dias (2017). Assim, tal qual um
laboratdrio, trabalhamos com a lingua a partir de experimentos linguisticos, nos quais pudemos
proporcionar aos alunos, “falantes da lingua brasileira, a refletir sobre a propria lingua e, ao
mesmo tempo, refletir sobre as praticas sociais do nosso Pais”. (DIAS, 2021, no prelo, p. 12).

Reconhecemos a importancia do trabalho metalinguistico que envolve as categorizagdes
e classifica¢des detalhadas da lingua, no entanto, constatamos que a “abordagem epilinguistica

deve preceder a abordagem metalinguistica”. (Ibidem, p. 12).
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Acreditamos ter sido possivel trabalhar os elementos gramaticais pertinentes ao ensino
do “sujeito”, de forma que pudemos desestabilizar certos conceitos relacionados apenas a ligdes

gramaticais, conforme nos ensina Dias (2002, p. 62):

Na nossa concepcdo, cabe a gramdtica trabalhar a relacdo entre as
possibilidades estruturais e as formas histéricas do sentido atualizadas na
enunciacdo. Trabalhando no limite entre o gramatical e o discursivo podemos
operar com um saber sobre a lingua alternativo ao formalismo. Assim,
imaginamos estar trabalhando com o fato linguistico na prépria dimenséao que
0 produz.

Pudemos constatar que, juntamente com o meu deslocamento da forma de ensino
sedimentada, os alunos também puderam se deslocar da posi¢do sujeito-aluno receptor para a
posicdo de sujeito-autor de seus dizeres e das formas de aprender sobre a lingua na qual se
inscrevem.

Os alunos compreenderam a importancia de se refletir sobre o funcionamento das
formas da lingua, pois, quando questionados sobre as formas que poderiam ocupar o lugar
sintatico do sujeito, a partir do enunciado: “E ainda dizem que o filme ¢ de terror!”, exposto no
Capitulo III, a partir da tira “O Menino Maluquinho”, trabalhada na Atividade 5, foi possivel
ouvir, vindo dos alunos, a seguinte formulagdo: “quanto a organicidade esta correta, mas quanto
ao funcionamento...”.

Constamos, com a realizacdo deste trabalho, a possibilidade de nos distanciarmos dos
estudos voltados, principalmente, para o conhecimento linguistico tomado em si mesmo, no
sentido de que se preocupam “em classificar, nomear e definir as categorias da lingua, isto &,
as formas da lingua” (DIAS, 2021, no prelo, p. 8). E que ¢ possivel promover uma forma de
ensino da lingua na qual os alunos aprendam a importancia de buscar refletir sobre o0s eventos
enunciativos, de modo a compreender a relacdo existente entre a organicidade e o
funcionamento da lingua.

Concluimos, acima de tudo, que o trabalho com a lingua ndo pode ter fronteiras, no
sentido de que devemos estar sempre aprimorando nossos conhecimentos.

Enfim, acreditamos que, com a realizacao deste trabalho, obtivemos a oportunidade de
“renovar o ensino da lingua materna, deixando de lado a pretensao de ensinar a lingua para seus
préprios falantes, e passar a ensinar os falantes a refletir sobre ela e usa-la de modo mais
competente”. (DIAS, 2021 no prelo, p. 19).

Entretanto, existe a convicgao de que o gesto (ou efeito) ainda mais significante consiste

em renovar e inovar o sujeito-professor na posi¢édo de autora desse trabalho, a qual o considera
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ndo como uma conclusdo, mas o inicio de outras e inUmeras perspectivas de trabalhos futuros,
se estendendo, inclusive, para outras areas de ensino-aprendizagem, com as quais também
trabalhamos, como Lingua Inglesa e Arte.

Aprendemos avistar a lingua nas suas inumeras possibilidades para formulacdo de
sentidos e, dessa forma, ndo nos limitarmos a seguir prescrigdes normativas que se
fundamentam em verdades ditadas pelo Discurso Pedagdgico Escolar, através de livros
didaticos, por exemplo, os quais inviabilizam o deslocamento do aluno e do professor.

Constatamos, ainda, que “¢ licito discordar do texto, desacramenta-lo”. (FERNANDES,
2014, p. 4, grifo nosso), neste caso, deslizando o sentido de texto para uma extensao de longo
alcance e, a0 mesmo tempo, aproximando do nosso intento quando nos propusemos a Nnos
interrogar quanto a forma de ensino praticada ao longo desses anos de docéncia. De modo
especifico, no que tange o trabalho com a gramatica, a se pensar no funcionamento da lingua,

além da organicidade.
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ANEXOS

ANEXO 1: ATIVIDADE 1

1. DESCRICAO DA ATIVIDADE:

e Ano/série: 8°F

e Atividade: Dinamica do espelho

e Tempo previsto: 2 aulas

e Conteudo: Apresentacdo do projeto aos alunos, promovendo a aproximacao afetiva entre a
professora e a turma.

e Conceitos/Noc¢Oes que sustentam a elaboracéo da atividade: oralidade e escrita.

e Objetivos: Conhecer melhor a turma com a qual ser& desenvolvido o projeto, promovendo
uma receptividade favoravel com relacdo aos trabalhos que serdo propostos.

e Metodologia: Para esta atividade sera utilizada uma caixa com um espelho dentro. Essa
dindmica consiste em mostrar a caixa aos alunos dizendo que dentro eles verdo uma imagem
e terdo que descrevé-la. Com o prop6sito de abordar de maneira sutil o contetdo a ser
trabalhado, faremos a pergunta que se encontra abaixo, no item 2.

2. DESENVOLVIMENTO:

Quem € o sujeito que vocé vé na imagem que esta dentro da caixa? Poderia
descrevé-lo (a) sem mencionar de quem se trata?
a) Os alunos serdo orientados a ndo revelar o que/quem viram dentro da caixa. Fardo uma

autodescricdo sem dizer que se trata de si mesmo.
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b) De posse da frequéncia dos alunos, a professora ird chamando pelos nomes de forma

alternada, ndo na ordem em que se encontra na lista.

c) Ao téermino da dindmica, serd proposta uma producéo de texto em forma de autobiografia

que devera ser entregue no proximo, conforme o enunciado:
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3. PRODUCAO DE TEXTO

Vocés fardo um texto sobre vocés mesmos (as). Fiquem a vontade para se expressarem.

Este texto seré sua autobiografia, para que eu possa conhecé-los um pouco mais.

ANEXO 2: ATIVIDADE 2

1.DESCRICAO DA ATIVIDADE:

e Ano/série: 8°F

e Atividade: Atividade 2 “Roda de conversa sobre a disciplina de Lingua Portuguesa”

e Tempo previsto: 2 aulas

e Conteudo: Etapa 2 - Por que estudamos portugués?

e Conceitos/NocBes que sustentam a elaboracéo da atividade: gestos de interpretacéo.

e Objetivos: dar visibilidade as no¢Ges que os alunos possuem sobre o0 ensino-aprendizagem
da disciplina, possibilitando que compreendam a importancia de se aprender portugués.

e Metodologia: Organizacao de uma roda de conversa com 0s alunos em que sera proposta a
seguinte questdo: Por que estudamos portugués? Os alunos serdo ouvidos e anotadas as

observaces de suas falas.

2.DESENVOLVIMENTO - Questdes:

a) O que vocés acham da disciplina de Lingua Portuguesa?

b) O que vocés tém estudado na disciplina de Lingua Portuguesa, ultimamente?

c) Quais os contetdos que vocés preferem ou que consideram mais importantes nesta

disciplina?

d) Em relacdo ao estudo de gramética, o que vocés gostariam de apontar? (Obs.: essa questdo

poderé ser explicada com maiores detalhes conforme a necessidade observada.)
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e) Gostariam de fazer alguma pergunta ou comentario sobre 0 assunto?

3.PRODUCAO DE TEXTO:

Para efeito de fechamento da aula, serd proposto que os alunos registrem, por escrito,

suas impressdes sobre a aula, respondendo as questdes.

ANEXO 3: ATIVIDADE 3

1. DESCRICAO DA ATIVIDADE:

e Ano/série: 8°F

e Atividade: Selecéo de textos no livro didatico.

e Tempo previsto: 4 aulas

e Conteudo: Leitura e interpretacao.

e Conceitos/NocgOes que sustentam a elaboracéo da atividade: Gestos de leitura.

e Obijetivos: Selecionar textos que serdao analisados a partir dos critérios que condizem com
0s objetivos do projeto, a fim de propor o estudo da sintaxe.

e Metodologia: atividades em grupos e socializacdo dos resultados.

2. DESENVOLVIMENTO:

a) Os alunos serdo organizados em grupos e orientados para que busquem, no livro didatico,

textos que consideram interessantes.

b) Selecionados 1 ou 2 textos, fardo as consideragOes quanto aos gestos de interpretacéo.

Poderéo seguir o roteiro proposto:

c) Que tipo de texto vocé selecionou? Poderia descrevé-lo?
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d) Poderia encontrar o autor do texto e as referéncias da publicagdo? Onde quando foi
publicado?

e) O que mais chamou sua aten¢éo no texto escolhido?

3. SOCIALIZACAO:

Os alunos fardo as exposicoes de suas impressdes a respeito dos textos trabalhados para

apreciacédo da turma.

ANEXO 4: ATIVIDADE 4

1. DESCRICAO:

e Ano/série: 8°F

e Atividade: Diagndstico sintaxe: sujeito.

e Tempo previsto: 4/5aulas.

e Conteudo: Leitura, interpretacdo e estudo de sintaxe.

e Conceitos/NogOes que sustentam a elaboracdo da atividade: Organicidade e
funcionamento da lingua.

e Obijetivos: Dar inicio as atividades diagndsticas, perceber a no¢do que o0s alunos possuem
sintaxe: 0 sujeito; conceber a linguagem em seu funcionamento enquanto discursividade.

e Metodologia: exposigéo do texto de forma projetada, leitura e discussdo sobre o sentido de
texto e abordagem em forma de questionamentos sobre a noc¢éo de sintaxe e de texto.
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2. DESENVOLVIMENTO:

MORR! DE RIR QUAN- E AINDA DIZEM QUE E*
LE APARECEU __4
DSEEA A et il FILME DE Te/ee%%!

CORTOU ™) DA MOGA! >=
OCARA &b QUASE
| B /{ CHOREI QUAN-
DO AFOGARAM
—7 ELE!

(O Menino Maluquinho - As melhores tiras. Porto Alegre: L&PM, 1995. p. 42.)

a) Apos ler o texto, que consideracdes/observacdes vocé gostaria de fazer?

b) O enunciado no primeiro quadrinho, “Sexta-feira 13”, produz algum sentido para vocé?

Comente.

c) Que efeitos podem ser observados em relagdo a linguagem verbal e ndo-verbal no texto?

Comente.
d) Se fosse outro tipo de texto, sem imagens, por exemplo, vocés acreditam que poderia

haver alguma mudanca? Que efeitos poderiam ser produzidos?

e) A forma em que o texto é constituido em relagcdo aos personagens chama sua atencao

por algum aspecto? Comente.

ANEXO 5: ATIVIDADE 5

1. DESCRICAO:

e Ano/série: 8°F

e Atividade: Atividade com dicionarios

e Tempo previsto:4 aulas

e Conteudo: Pesquisa sobre o verbete “sujeito”.

e Conceitos/NogOes que sustentam a elaboracdo da atividade: leitura, gestos de

interpretacdo, condi¢bes de producdo, formulacdo e circulacdo de sentidos. Conforme
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aponta Nunes (2010b, p.15), “o dicionario ¢ um observatorio dos discursos em circulacdo,
trata-se de notar quais ele coloca em circulagio e quais ele silencia”.

e Objetivos: Criar condicGes para os alunos compreenderem o modo como os dicionarios sdo
organizados, bem como o deslocamento dos sentidos (nos verbetes) decorrentes dos fatores
histdricos, sociais e linguisticos, de modo especifico, o verbete “sujeito”.

e Nas palavras de Orlandi (2012, p. 95), “[...] todo dizer se liga a uma memoria. Para dizer,
de certo modo, todo sujeito ‘recorre’ a um ‘arquivo’, aos discursos disponiveis. Todo sujeito
tem seu ‘discurso textual’”. A dificuldade ou a facilidade para compreendermos uma
materialidade linguistica dependem das nossas condi¢des de producao.

e Metodologia: Para o desenvolvimento desta atividade, serdo selecionados dicionarios de
diferentes autores. Os alunos, em grupos de 3 ou 4 no maximo, fardo a pesquisa sobre o

verbete “sujeito”, destacando em cada exemplar:

2. DESENVOLVIMENTO:

a) A estrutura do dicionario: composicao, apresentacdo / introducdo, sumario, verbetes e outros

aspectos que poderdo constar (analisar e registrar):

b) As condicdes de producédo do dicionario:
e Qquem é o autor:
e publicacdo (ano, editora, forma de circulacao):

e para que publico é destinado:

¢) Estudo do verbete “sujeito”:

e estrutura do verbete:

e Houve mudancas de sentido de um dicionario para outro? Que destaques poderiam ser
feitos?

e Podem ser observados sentidos em relagdo a gramatica? O que poderia ser destacado?

e E em relacdo ao funcionamento da lingua, como podemos perceber esse aspecto?

d) Faremos as consideracgdes finais, em que os alunos poderdo expor suas consideragdes sobre

a atividade desenvolvida, compartilhando com os colegas.
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3. ATIVIDADE COMPLEMENTAR

1. Qual é a importancia dos dicionarios?

2. Quem produz os dicionarios? Comente.

3. Esse sujeito, que produz os dicionarios, é um cidaddo como qualquer outro? O que vocé

pensa sobre isso?

4. As definicGes dos dicionarios sdo Unicas? N&o as encontramos em nenhum outro dicionario?

Explique.

5. Os sentidos também s&o Gnicos? As defini¢Bes dos dicionarios sdo completas? E possivel
existir completude? Explique.

6. O que poderia ser dito quanto a quem se destina a producédo dos dicionarios, apés o trabalho

realizado com o dicionéario de Bluteau?

ANEXO 6: ATIVIDADE 6

1. DESCRICAO:

e Ano/série: 8°F

e Atividade: Retomada do projeto

e Tempo previsto: 2 aulas.

e Conteudo: retomada do trabalho realizado e proje¢éo dos trabalhos futuros.

e Conceitos/Nocbes que sustentam a elaboracdo da atividade: gestos de
leitura/interpretacdo, assuncao a autoria.

e Objetivos: refletir sobre o trabalho desenvolvido até a presente etapa; proporcionar abertura
a exposicdo dos anseios e expectativas dos alunos, em relagdo ao projeto; adquirir condi¢oes

de planejar as a¢des seguintes.
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e Metodologia: roda de conversa, explanagdo sobre a retomada, seguida de anotacdes dos

alunos para serem captadas.

2. DIRECIONAMENTOS:

a) O que ficou registrado em relacéo ao que foi trabalhado sobre o projeto?

b) Como vocés veem a retomada do projeto? O que esperam? Como imaginam que poderia ser?

¢) O que mais gostariam de apontar, destacar em relacdo ao projeto, em especial, quanto a

retomada?

3. QUESTOES DE PERCEPCAO:

1. Como vocés percebem/enxergam o ensino e a aprendizagem na disciplina de Lingua
Portuguesa, considerando antes, depois e durante o projeto até onde foi trabalhado? O que

poderiam destacar ou sugerir?

2. Como vocés compreendem a nocdo de gramatica, considerando o que j& trabalhamos

anteriormente? Que efeitos de sentidos podem ser produzidos quando se fala em “gramatica”?

3. Quanto ao nosso “recorte” gramatical, o componente sintatico “sujeito”, o que vocés tém

para destacar?

4. Quanto ao estudo com os dicionarios, o que poderiam/gostariam de mencionar?

5.Quanto ao tema e textos que foram trabalhados, o que gostariam de destacar, ou sugerir?

Obs.: as respostas poderdo ser em forma de paragrafo, se o aluno preferir.
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ANEXO 7: ATIVIDADE 7

1. DESCRICAO:

e Ano/série: 8°F

e Atividade: “O Menino Maluquinho” — retomada do texto

e Tempo previsto: 6 aulas.

e Conteudo: leitura, interpretacdo e estudo de sintaxe: instauracdo do lugar do sujeito,
producdo de enunciados.

e Conceitos/NocBes que sustentam a elaboracdo da atividade: organicidade e
funcionamento da lingua no estudo da sintaxe na ocupacdo do lugar do sujeito, rede
enunciativa, gestos de leitura e interpretacdo, parafrase e polissemia.

e Obijetivos: Trabalhar o funcionamento da lingua na relacéo entre a configuracéo organica
e suas projecOes de acionamento enunciativo, mobilizando a ocupacao sintatica do sujeito;
colocar em evidéncia, de forma a ser exercitada, a nog¢do de rede enunciativa, proposta por
Dias (2018); dar visibilidade as nogdes como a parafrase, polissemia, formulacdo e
circulacédo de sentidos, entre outras.

e Metodologia: exposicdo do texto de forma projetada, leitura e discussdo sobre os sentidos
do texto; abordagem em forma de questionamentos sobre a nocdo de sintaxe conduzindo 0s
alunos a compreenderem o funcionamento da lingua através das demonstraces:
construcdes (e desconstrugdes) dos enunciados propostos no texto, utilizando-se do
conceito de rede enunciativa e lugar sintatico do sujeito, principalmente, entre os demais

conceitos mencionados, exercitando a oralidade e a escrita nas producdes dos alunos.

2. DESENVOLVIMENTO:

85|38

FILME DE

w' AINDA DIZTEgl\’gQ%U

(O Menino Maluquinho - As melhores tiras. Porto Alegre: L&PM, 1995, p. 42.)
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a) Que gestos de leitura podem ser atribuidos ao enunciado “P6! Cé viu o Jason?”’? Ha algum

aspecto gue chama a atencao neste enunciado?

b) No segundo quadrinho, a forma visual, 0 ndo-verbal, nos convida a gestos interpretativos.
Faremos uma leitura detalhada nesse aspecto e registraremos 0s gestos de interpretacdo. Se for

0 caso, pode comparar com 0s outros quadrinhos.

¢) Como vocé compreende o uso do termo “Adorei” no segundo quadrinho, quanto aos efeitos
de sentidos?

d) E quanto ao emprego da expressao “Morri de rir”, 0 que poderia ser dito?

e) Como pode ser compreendida, neste caso? Houve deslocamento de sentido nesta construgdo?
Comente.

f) E comum o emprego dessa forma verbal referindo-se & primeira pessoa? Em que sentido (s)?

Explique.

g) Vamos produzir enunciados envolvendo o verbo “morrer”, observando os diferentes

deslizamentos de sentidos.

h) Quanto ao enunciado o “E ainda dizem que é filme de terror”:

e Como poderia ser interpretado, considerando a conversa anterior entre 0s personagens?

e Se outro personagem interagisse com esta “fala”, o que poderia ser dito, considerado os
outros componentes verbais e ndo-verbais? VVamos escrever!

e No caso de atribuir a forma verbal “dizem” a alguém, como poderiamos reescrever este
enunciado?

e Podemos identificar a quem esta se referindo este enunciado, no texto? E que efeito a
identificacdo, ou néo identificagdo produz no texto?

e Como pode ser compreendido 0 termo “ainda”, neste enunciado, quanto aos efeitos que

podem ser produzidos no texto?



242

Em que outras situagdes podem ser utilizadas esta palavra, considerando outras

possibilidades de sentidos?

1) No trecho: “Quase chorei quando afogaram ele .

Quanto aos efeitos de sentido que podem ser atribuidos a acdo “chorei”, o que poderia
ser dito?

De que outras maneiras 0 personagem poderia expor essa ideia? Vamos escrever.

Que observacdes podem ser feitas sobre a linguagem utilizada pelo personagem neste
enunciado, considerando o imaginario que se tem sobre aspectos formais e

informais da lingua? Comente.

J) Retomando o enunciado: “E ainda dizem que é filme de terror”:

Qual seria o imaginario dos personagens sobre o conceito de “terror”, considerando a
conversa entre eles? E o seu conceito sobre essa questdo, qual seria?

Vamos substituir o termo “terror”’, neste enunciado, por outro significante, a fim de
verificarmos os efeitos produzidos.

Vocé ja viu este ou outro filme considerado de “terror”? Concorda com os personagens
quanto a visao que eles possuem em relacdo ao filme? Comente.

A palavra “terror”, € utilizada na sua convivéncia, no cotidiano? Em que situacdes pode
ser usada esta palavra? Vamos p6r em pratica empregando este vocabulo em frases que

podem ser vistas ou ouvidas no dia a dia.

*Anexo para a questdo: “d) E quanto ao emprego da expressdo “Morri de rir”, 0 que poderia

ser dito?”
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MORRER 1. Int: morrer. Deixar de viver, per-
der a vida; falecer, finar-se, expirar (aplica-
do a pessoas): ‘““Morre quem tem de morrer”’
(Prov.). 7/ Acabar-se; extinguir-se; terminar:
Morre o dia. Morreu o amor. / Desaparecer:
Morre o sol, a lua (no horizonte). / Estiolar-
-se (planta). / Interromper-se; ndo chegar a
concluir-se (grito, suspiro). 7/ Cair no esque-
cimento (palavras). 7/ Perder o brilho (uma
luz). 7/ Parar de funcionar (carro, motor). /
2. TI: morrer de... Ter em grau muito intenso |
(sensacdo, sentimento): Morrer de frio/calor,
de inveja, de amor. / Morrer em ... Desaguar:
Rios que morrem no mar. / (gir.) Pagar:
Morrer na conta. / 3. T(Dp)I: morrer(-se)
por ... Gostar muito; desejar com veeméncia:
Morrer(-se) por alguém. / 4. TD: morrer
morte... Experimentar; sofrer; ter: Morrer
(uma) morte gloriosa/infame. Morrer morte ]
natural, subita, violenta, etc. / 5. Int Pred:
morrer + Predicativo. Falecer em certa condi-
¢do: Morrer pobre (< Morrer estando ou sen-
do pobre). Morrer envenenado. ““Antes mor-
rer arruinado que viver esfaimado” (Prov.).
““Quem tem padrinho ndo morre pagdo™ (id.).

MORTIFICAR 1. TD: mortificé-lo. TDp: mor-
tificar-se. Torturar(-se) com peniténcias:
Mortificar o corpo, a carne, 0S sentidos. Mor-
tificar-se. / Afligir(-se); atormentar(-s€):
Mortificar(-se) alguém. / 2. TD: mortificd-
_lo. Fazer sofrer (qualquer parte do corpo);
torturar: Mortificar as mdos, 0s pés, 05 olhqs ]
(no trabalho, no estudo). / (prim.) Dimim.ur
a vitalidade de; entorpecer: O frio mortifica

0s membros.
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ANEXO 8: ATIVIDADE 8

1. DESCRICAO:

Ano/série: 8° F

Atividade: Lugar sintatico do sujeito no texto em estudo

Tempo previsto: 4 aulas.

Conteudo: leitura, interpretacdo e estudo de sintaxe: instauracdo do lugar do sujeito
indeterminado.

Conceitos/Nogbes que sustentam a elaboracdo da atividade: organicidade e
funcionamento da lingua no estudo da sintaxe na ocupacdo do lugar do sujeito, rede
enunciativa, pertinéncia enunciativa, gestos de leitura e interpretacao, imbricamento verbal
e ndo-verbal, efeitos de humor.

Objetivos: Trabalhar o funcionamento da lingua na relacdo entre a configuracdo organica
e suas projecdes de acionamento enunciativo; colocar em evidéncia o efeito de humor em
textos dessa categoria; consolidar, de forma efetiva, a ressignificacdo de atividades
propostas pelo livro didatico.

Metodologia: exposicdo do texto de forma projetada, questdes impressas, para agilizar o
processo, leitura e discussdo sobre os sentidos do texto; abordagem em forma de
questionamentos sobre conceitos de sintaxe, conduzindo os alunos a compreenderem o
funcionamento da lingua através da ocupacéo do lugar do sujeito nas sentencas, observando

a nocao de pertinéncia enunciativa ne relacdo com o referencial historico e social.

2. DESENVOLVIMENTO:

O SLETO
INDETERNNATD!

Fonte: Cereja e Magalhdes (2015).
a) Fale sobre o0 que chama a sua aten¢do em relagdo ao texto.
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b) Como podemos compreender a resposta dada a pergunta do ultimo quadrinho,

considerando os efeitos produzidos no imbricamento do verbal e o ndo-verbal, dos

quadrinhos anteriores?

I1. Vamos exercitar as variag0es da ocupagdo do lugar do sujeito, a partir do enunciado: “O

sujeito indeterminado chegou”.

O sujeito indeterminado

Chegou

1. O que poderiamos concluir/dizer/ compreender quanto aos efeitos produzidos com as

mudangas desses termos?

2. Que outros termos poderiamos utilizar aléem desses, na tentativa de produzir efeitos

humoristicos?

3. Vamos exercitar a produgéo de texto visando ao produto final, em forma de tira, mobilizando

a linguagem verbal e ndo-verbal.
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ANEXO 9: FOTO - Cartunista Jean Galvao mostra suas charges para Ziraldo

L

Fonte:http://www.ebc.com.br/infantil/galeria/videos/2013/10/cartunista-jean-galvao-mostra-suas-charges-para-

ziraldo



247

ANEXO 10: ATIVIDADE 9

[EEN

. DESCRICAO:

e Ano/série: 8°F

e Atividade: Construcdo do produto final

e Tempo previsto: 10 aulas.

e Conteudo: leitura e escrita de textos — tiras e charges.

e Conceitos/NogOes que sustentam a elaboracdo da atividade: gestos de leitura e de
interpretacdo, parafrase, polissemia, autoria, condi¢des de producdo e formacao discursiva
(principalmente).

e Objetivos: dar visibilidade as no¢des que foram mobilizadas durante o0 processo
interventivo, de modo a serem materializadas na producdo escrita dos alunos.

e Metodologia: exposicao do trabalho aos alunos, proporcionando abertura para as devidas
consideracOes e sugestdes da turma; organizacdo dos grupos e distribuicdo das tarefas a

serem desenvolvidas; realizacdo de oficinas de leitura e producéo de textos.

3. DESENVOLVIMENTO:

I. Apds a formacdo dos grupos e o planejamento das a¢des, decidiremos horario e local das

oficinas que ocorrerdo no horario oposto as aulas.

I1. Oficinas de leitura a partir de texto motivadores constituidos pela linguagem verbal e a ndo-

verbal como tiras e charges.

I11. Producéo de tiras: proposta de rascunho dos enunciados, apreciacdo da turma, reescrita e

ilustracéo.

IV. Revisdo geral e processo de finalizacdo dos textos/tiras.

V. Composicao do livreto para a coletanea.
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4. ENCERRAMENTO:

I. Elaboracdo do convite direcionado a comunidade escolar e aos pais/responsaveis.

I1. Composigdo de uma comissdo organizadora do evento.

I1l. Elaboracdo de cartazes com frases alusivas ao projeto para composicdao de um mural

representativo do nosso trabalho.

IV. Confeccéo de lembrancinhas para os convidados.

V. Elaboracéo da pauta do evento e encaminhamento a equipe gestora da escola.

ANEXO 11 - CONVITE PARA O ENCERRAMENTO DO PROJETO

= &
Nés alunos do 8 “F”, estamos

promovendo o encerramento do
projeto “Gramatica no estudo da
sintaxe, leitura e escrita”, que sera
realizado no auditério do Colégio
Tiradentes da Policia
Militar-CTPM-V.

Na ocasid@o haverd amostra de
atividades desenvolvidas no projeto e

a apresenta¢do do nosso livro.

Venha participar conosco no dia 10 de
dezembro de 2019, as 19h30min, no

auditério desta instituicao.

Ficaremos honrados com a sua

presenca!
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ANEXO 12: PAUTA - ENCERRAMENTO

Apresentacdo: Nathalia
1.Inicio:

Boa noite. E com imensa alegria que recebemos a todos neste evento, onde vamos
oficializar o encerramento deste trabalho em forma de projeto “Gramatica no estudo da
sintaxe: leitura e escrita”*°, coordenado pela professora, Ezilda, executado com a nossa turma,
8°F.

2.Agradecimentos:

Primeiramente agradecemos a Deus por estar presente em nossas vidas a todo instante.

Agradecemos a presenca da coordenadora pedagdgica, Andreia, representado a CRE.

Agradecemos aos nossos pais pelo apoio e incentivo que nos direciona na caminhada da
vida, e pelo esfor¢o dedicado para que nos tornemos pessoas melhores em todos os sentidos.

Agradecemos de modo especial ao Diretor e a vice-diretora desta instituicdo de ensino,
pelo apoio direcionado a este trabalho.

Agradecemos aos professores da turma que contribuiram para a realiza¢do do projeto, a
supervisao pela colaboracdo sempre que precisamos, a equipe administrativa e todo o pessoal
de apoio.

Agradecemos de modo muito especial, ao pessoal da biblioteca por ter nos “aturado”
durante um bom tempo.

Queremos agradecer a professora Ezilda por ter nos escolhidos para participar desse
projeto, que tanto contribuiu para o nosso aprendizado.

3.Passaremos a palavra para a professora Ezilda, que vai falar sobre o projeto.

4.Convidamos o aluno Kerlon para apresentar o texto “O que cabe na gramatica?”’

de sua autoria.

5.Convidamos a aluna Raissa Brito para apresentar o texto “A gramatica” de sua autoria.

45 Realizamos uma adequagdo quanto ao titulo do projeto, a principio, para constar no bilhete direcionado aos pais informando-
o0s sobre a realizag¢do do projeto e 0s horarios das aulas em horarios opostos e, posteriormente, consideramos relevante manté-
lo até o encerramento das atividades.
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6.Convidamos os alunos Ivan e Brenda que vao apresentar uma leitura dramatizada do texto “O
Menino Maluquinho (em) cena”, cuja composi¢do ocorreu em parceria da turma com a

professora.

7.Agora, apresentaremos um video com fotos realizadas durante o periodo de desenvolvimento

do projeto, editado pelo aluno Felipe.

8.E agora, com muita alegria e satisfacdo que vamos apresentar o resultado final do nosso

trabalho em formato de e-book.

9.Passaremos a palavra a direcao.

Figura 34 - Mural confeccionado pelos alunos

Fonte: Arquivo pessoal (2019).
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Figura 35 - Encerramento

Fonte: Arquivo pessoal (2019)



252

ANEXO 13: COLETANEA DE TIRAS - PDF
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