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RESUMO

Ao desempenhar sua funcdo trabalhista, o professor enfrenta problemas de natureza diversa. Em se
tratando da questdo da aprendizagem insuficiente dos estudantes, as causas também se mostram
maltiplas, podendo ser de ordem pedagdgica e/ou social. Nesse contexto de desafios, procuramos
abordar, no presente trabalho, a problematica que respeita ao fato de que uma parcela de educandos
chega ao sexto ano do ensino fundamental com um grau de alfabetizacdo insatisfatorio. Em vista
disso, esse segmento de alunos tém demonstrado acentuadas dificuldades estudantis, uma das quais € a
de ortografar. Isso ficou patente nas producdes textuais que lhes solicitamos para fins diagnosticos. A
partir dessa constatacdo, praticamente comum a todo ano letivo que se inicia, o objeto desta pesquisa
foi a elaboracdo de intervencdo aos erros de ortografia cometidos por alunos de um sexto ano do
ensino fundamental, matriculados em uma escola da rede publica. O objetivo, por sua vez, consiste em
apresentar uma proposta de intervengao para recuperar os alunos com maiores dificuldades no assunto.
Por se tratar de um problema concreto, dirigimos nossos esforcos para por em pratica uma acdo
didatica em uma escola ndo abstrata. Assim, a situamos na histéria a fim de verificar sua génese e
desenvolvimento, bem como as func¢des que assumiu na contemporaneidade. Vimos, por ser oportuno,
tratar-se da escola forjada em uma dada etapa do capitalismo. Vinculada ao passado, essa institui¢do
prefere manter o livro didatico a incorporar as tecnologias atuais, o que Ihe confere a condicdo de
anacroénica. As HQs e textos da literatura, eis os meios que utilizamos como alternativa ao obsoleto
livro didatico. No caso dos quadrinhos, demos a conhecer suas inimeras possibilidades de trabalho em
sala de aula. Cabendo a ressalva de que, no caso das obras literarias em versdes quadrinizadas, ha que
se aborda-las com critério e critica, ja que as adaptacdes — muitas das quais de ma qualidade — ndo
substituem a literatura, nem tampouco devem conduzir a no¢do de estimulo de leitura facilitada pelo
carater imagético das HQs. No referente aos erros propriamente ditos, verificamos que a maioria €
decorrente da transcricdo fonética. Organizadas por meio de SDs, que conferiram dinamicidade as
aulas, as atividades de intervengdo tomaram um contorno inovador. 1sso no sentido de que procuramos
escapar a visdo tradicional de ensino de ortografia, sob a ética da qual o aluno a aprende de forma
passiva, por meio da recitacdo de regras, entre outros procedimentos ndo raciocinados desse tipo. Em
vez disso, propusemos atividades como o ditado interativo e releitura com focalizac¢do, que instaram 0s
discentes a se postar de forma reflexiva acerca das regularidades e irregularidades da norma
ortogréfica da lingua portuguesa, o que acreditamos, contribuiu com o crescimento intelectual deles.
Enfim, tendo por certo que a aprendizagem ortografica é multifacetada e deve acontecer de forma
gradativa, as atividades empreendidas, além de ndo se confundirem com um receituario miraculoso,
ndo pretendem erradicar de vez, e de forma homogénea, o problema. Ademais, o0 ensino sistematico de
ortografia, conforme entendemos, ndo tém um fim em si mesmo, mas, antes, se mostra como uma
estratégia subsidiaria a formacao de leitores e produtores dos distintos géneros textuais que circulam
pela sociedade.

Palavras-chave: Ortografia. HQs. Literatura.



ABSTRACT

When the teachers perform their labor function, they face many kinds of problems. In relation to the
issue of insufficient student learning, the causes can be various, and they may be pedagogical and / or
social. In this context of challenges, we seek to address in this paper, the problem regarding to the fact
that a portion of students arrives to the sixth grade of elementary school with a poor literacy degree.
As a result, this segment of students has shown many difficulties, one of which is the spelling. This
was evident in the textual productions we applied to them for diagnostic purposes. From this
observation, common to almost all school year beginnings, the object of this research was the
development of an intervention to spelling errors by students of the sixth grade of elementary school
who were enrolled in a public school. The goal is to present a proposal for intervention to recover the
students with more difficulties in the subject. Since this is a real problem, we direct our efforts to
implement an educational action in a non-abstract school. Thus, we place in history in order to verify
its genesis and development, as well as the functions assumed nowadays. We have seen, to be
appropriate, that this school was forged in a given stage of capitalism. This institution, which is
grounded to the past, prefers keeping the textbook to incorporate current technologies, giving it the
status of an anachronism. Comics and literature texts are the means we use as an alternative to the
obsolete textbook. In the case of comics, we have pointed their numerous use possibilities in the
classroom. We emphasize that in the case of literary works in cartooned versions, we must approach
them with discretion and criticism, since the adaptations - many of which are of poor quality - they do
not replace literature, neither lead to the notion of reading incentive facilitated by the imagery of
comics characters. With regard to errors, we found that the most results come from phonetic
transcription. Organized by SDs, which gave dynamics to school, intervention activities have taken an
innovative outline. This in the sense that we seek to escape from the traditional view of teaching
spelling, the perspective from which the student learns the spelling passively, through the recitation of
rules, among other procedures not reasoned in this way. Instead, we proposed activities such as
interactive dictation and rereading with focus, which urged the students to post reflectively about the
regularities and irregularities of standard spelling of the Portuguese language, which we believe
contributed to the intellectual growth of them. Anyway, taking for granted that spell learning is
multifaceted and should happen gradually, the activities undertaken do not represent a miraculous
recipe, neither intend to eradicate homogeneously the problem. In addition, the systematic teaching of
spelling, as we understand, have no end in itself, but rather it appears as a subsidiary strategy for
empowering readers and producers of different genres available in society.

Keywords: Spelling. Cartoons. Literature.
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INTRODUCAO E FUNDAMENTACAO TEORICA

No dia-a-dia de suas funces trabalhistas na institui¢cdo escolar os docentes, em maior ou
menor medida, enfrentam uma gama variada de problemas. Parte dos quais diz respeito a
questdes de natureza socioecondmica dos alunos. Outra parcela — interligada ao problema
anterior — mostra-se de carater cognitivo mesmo.

Tal fato acarreta questdes que se apresentam como verdadeiros desafios ao processo de
ensino e aprendizagem, como €é o caso especifico de alunos que ingressam no 6° ano do ensino
fundamental com lacunas no que respeita a alfabetizacdo. Ou seja, sem o adequado dominio de
pré-requisitos basicos como a leitura, a compreensdo e a interpretacdo de texto, bem como a
producdo textual. E, por extensdo, com notaveis dificuldades em grafar as palavras conforme a
orientacdo oficial, devido, dentre outras questbes, a tendéncia da transcricdo fonética,
problematica esta a ser enfocada neste trabalho.

Além disso, o0 ensino de ortografia nas escolas do Pais parece ndo ter evoluido. As
atividades de cunho predominantemente tradicional, como o ditado artificial, a copia e a recitagdo
de regras, entre outras, ddo a ténica da abordagem da escrita ortografica nas salas de aula. Nesse
contexto, uma vez verificado o erro, o aluno € “condenado” a copiar inUmeras vezes a forma
correta da palavra, o que faz sem raciocinio nem vontade prépria. Sobressai, assim, conforme
Morais (2008), uma abordagem mecanicista e passiva no ensino da escrita autorizada.

Dessa forma, compete ao professor — em que pese aos desafios — apresentar uma
proposta de trabalho que, por ser oportuno, mostre-se como uma viavel intervencdo a essa
problematica que impede boa parte dos discentes do beneficio de aprender bem, esse
inquestionavel direito legal e moral que lhes assiste.

As histérias em quadrinhos (doravante HQs), por um sem ndmero de motivos, se
apresentam como um dos meios possiveis de intervir nessa questdo. Por isso mesmo nds as
escolnemos como um dos elementos para subsidiar nossa acdo pratica em sala de aula,
juntamente com géneros textuais da literatura infantil, como fabulas e contos de fadas.

Com o intuito de procurar discutir essas questdes, no primeiro capitulo levaremos a
efeito a historicizacdo da escola com vistas e entendé-la de forma concreta, no sentido de que
essa instituicdo teve uma origem e desenvolvimento no transcurso do tempo. Além disso, a ideia
é refletir sobre as fungdes que assumiu na contemporaneidade, conforme Alves (2004).

No capitulo seguinte empreenderemos o esforco de entender os motivos pelos quais

parte dos alunos € privada do beneficio de aprender bem. De forma abrangente, para trazer a
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discussao esse fendmeno elencam-se as provaveis razées que se situam tanto dentro quanto fora
da instituicdo de ensino.

No terceiro capitulo poremos em foco a relevancia das HQs como um dos meios
possiveis para intervir em casos de aprendizagem deficitaria. Em vista disso, discorremos sobre
sua origem, desenvolvimento, potencial didatico-pedagdgico e forma adequada de uso no ambito
da sala de aula.

J& no quarto capitulo procederemos a algumas consideracdes inerentes as concepgoes de
linguagem sobre as quais convém ter uma noc¢do limpida. Isso porque é imperativo ao docente
refletir acerca das diferentes maneiras de conceber a linguagem, uma vez que mantém relacao
direta com o ensino-aprendizagem da lingua portuguesa.

No quinto capitulo, por sua vez, os apontamentos sobre a ortografia e a classificacéo
dos erros ortogréaficos estardo no centro das atencdes. Inclui-se, nessa se¢do, um apanhado geral
das incorrec¢des que os alunos tém cometido em suas producdes escritas concretas.

O sexto capitulo se reserva as propostas de intervencdo didatica propriamente dita.
Antes de tudo daremos enfoque teorico as sequéncias didaticas, esse mecanismo metodolégico
gracas ao qual é possivel a producdo de géneros textuais, ndo s6 da modalidade oral, como da
escrita, de forma ordenada. Apresentaremos, por vir a proposito, uma sequéncia direcionada a
producdo do género HQs. Em seus modulos trabalharemos problemas que vieram a tona nos
textos dos alunos. Isso envolveu aspectos de apropriacdo do referido texto, ortografia e
pontuacdo. Por fim, apresentaremos a proposta de retextualizacdo do conto/poema Chapeuzinho
Amarelo, bem como faremos considerac6es sobre os resultados alcangados.

No altimo capitulo, enfim, vao tomar espaco as consideracdes finais.

OBJETO E OBJETIVOS

Este trabalho tem por objeto a pesquisa e elaboracdo de intervencdo para a problematica
dos erros ortograficos cometidos por alunos de um sexto ano do ensino fundamental. Parte, em
principio, em razdo da alfabetizacdo deficitaria, parte em virtude da insuficiente apropriacdo do
sistema ortografico, o qual tem carater complexo e multifacetado, parte devido ao modelo de
ensino de lingua ultrapassado e ainda presente, em grande medida, na educacdo brasileira. Em
face dessa problematica, o objetivo geral da presente pesquisa é propor uma intervencao que vise
a recuperar 0s estudantes que se mostram mais deficitarios em matéria da grafia correta das

palavras. 1sso tendo como meio as HQs e textos literarios, conforme ja aludido.
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Os objetivos especificos, a seu turno, sao: a) analisar o tema proposto a luz dos tedricos
que o estudam; b) levar os estudantes a ter clareza quanto as regularidades e irregularidades
ortogréficas e, assim, saber distinguir os casos em que ha principios orientadores da escrita
correta e aqueles nos quais € imperioso memorizar; ¢) auxiliar o aluno a refletir ativamente sobre
a ortografia autorizada; d) classificar os erros ortograficos com vistas a intervir na questéo; e)
formar leitores proficientes.

Sem pretensdo alguma de esgotar esse complexo assunto, portanto, temos por certo que
a relevancia deste trabalho esta em contribuir com a melhoria da aprendizagem dos alunos em sua
totalidade. Importa salientar que essa tarefa se apresenta como um verdadeiro desafio, uma vez
que desta pesquisa sdo esperados desdobramentos importantes e de feicdo pragmatica no curto

prazo.

CORPUS

O material que serviu como corpus a este trabalho foram produces textuais de alunos de
um sexto ano do ensino fundamental de uma escola da Rede Municipal de Ensino — REME, de
Campo Grande/MS. O material em questdo foi coletado nas primeiras semanas do ano escolar

€m Curso.

METODO E METODOLOGIA

Os autores em que nos embasamos para levar a efeito este trabalho foram Alves (2004),
que explana sobre a origem da escola: sua universalizacdo e atuais func¢bes sociais, assim como
Bagno (2007) e Cortella (2011), que fazem breves consideracdes sobre a democratizacdo da
educacdo no Brasil e suas implicacbes. A fim de promover uma reflexdo, ainda que
hipoteticamente, sobre os motivos por que as criancas aprendem mal, seja 0S que ocorrem no
interior da instituicdo de ensino, seja 0s que se dao fora da escola, tomamos como referéncia
Demo (2008).

Com vistas a captar a génese e 0 desenvolvimento historico, bem como o potencial
pedagdgico das HQs, visto que se apresentam como uma das possibilidades de intervencdo ao
problema do trabalho, tomamos como aporte tedrico as ideias de Vergueiro (2012), entre outros.
Em se tratando das concepcdes de linguagem e ensino de lingua materna, recorremos aos autores
Geraldi (2012) e Travaglia (2009). No caso das sequéncias didaticas, levamos em conta as

proposigdes tanto de Schneuwly, Dolz e Noverraz (2004), quanto de Marchuschi (2010).
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Cagliari (2002), a seu turno, serviu-nos de referéncia para classificar os tipos de erros
ortogréficos cometidos pelos alunos, ao passo que as ideias de Morais (2003, 2008) se
constituiram como referéncia central no que tange ao ensino de ortografia. J& Vasconcellos
(2005) discute criticamente a metodologia de aula expositiva, em virtude ndo apenas de sua
presenca ainda ser muito atuante no cotidiano da sala de aula, como também pelo fato de que
pode se mostrar como um obstéaculo a criacdo de uma nova concepgdo metodoldgica por parte do
professor. Enfim, fundamentamo-nos ainda em outros estudiosos para dar sustentacdo ao que
aqui defendemos.

Assim sendo, para levarmos a efeito este trabalho de pesquisa, tinhamos de antemao os
pressupostos tedricos dos autores em circunstancia. Desta feita, 0 ponto do qual partimos foi a
solicitacdo aos alunos de producdes textuais com vistas a sondagem da turma, procedimento
padrédo no inicio de todo ano letivo. Tal foi revelador de problemas acentuados de ortografia. Ou
seja, um grupo de alunos demonstrou consideravel distanciamento do dominio do sistema
ortografico convencional.

Em face da situacdo, intervimos na problematica empregando o género textual HQs,
bem como outros géneros textuais, visando a diminuir as dificuldades ortogréaficas desse
contingente de estudantes. A metodologia das sequéncias didaticas, por propiciar a producao
ordenada de texto, bem como o seu carater modular, também foi levada em conta.

Para a intervencdo quanto ao problema ortografico, pusemos em pratica atividades
como o ditado interativo, o qual possibilita a construcdo do conhecimento em sala de aula. 1sso

porque tal se aproxima do que preconiza Vasconcellos, segundo o qual

Quem vai conhecer, como vimos, é o aluno. No entanto, o professor ndo é
passivo; muito ao contrario. S6 que ndo é uma atividade autocentrada,
meramente expositiva. Sua nova acdo leva em conta a acdo anterior do aluno.
Na metodologia dialética, hd uma a¢do interativa e ndo por “revezamento”, ou
seja, hd uma interagdo constante entre professor, aluno, objeto e realidade, ao
passo que na metodologia expositiva ha separacdo entre os momentos do aluno
e do professor, ocorrendo apenas justaposi¢do. (VASCONCELLOS, 2005, p.
85-86).

Ou seja, para o referido autor, a metodologia expositiva apresenta aspectos limitantes.

Isso porque

N&o leva em consideracdo uma série de fatores que as ciéncias pedagogicas
contemporaneas nos revelam, como por exemplo:

— O aluno é um ser concreto (e ndo o ideal dos manuais pedagégicos);

— H& necessidade de motivacdo para a aprendizagem (esta ndo pode ser
ignorada ou suposta);
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— O conhecimento se d& na relacdo sujeito-objeto-realidade, com a mediacdo do
professor (e ndo pela simples transmisséo);

— O conhecimento se da pela agdo do educando sobre o objeto de estudo (e ndo
pela acdo do professor);

— Existem diferentes estagios de desenvolvimento (o aluno ndo é um adulto em
miniatura);

— O aluno traz uma bagagem cultural (o novo conhecimento ndo se da a nao ser
a partir do anterior);

— O trabalho em sala de aula tem uma dimensdo coletiva (ndo é uma
justaposicao de individualidades). (Ibid., p. 25-26).

Enfim, para Vasconcellos, a aprendizagem via aula expositiva apresenta baixa
probabilidade de obtencdo de éxito. 1sso porque promove de modo inécuo o grau de interacdo
sujeito-objeto de conhecimento-realidade.

Além disso, propusemos aos alunos, no desdobrar deste trabalho, a releitura com
focalizacéo. Isso devido ao fato de essa atividade também propiciar o debate e a reflexdo. Isto é,
por meio dela o professor tem controle das palavras a serem tomadas como objeto de reflexo.
Os educandos, nesse caso, podem dar seu parecer sobre as palavras que séo lidas.

A chamada reescrita com correcdo também recebeu nossa atencdo. Ao contrério do
procedimento tradicional, que visa a apenas detergir os erros, convertendo-0s em acertos, nessa
perspectiva procuramos criar um ambiente diferenciado em que houvesse sentido nas atividades
realizadas.

Por fim, recorremos a elaboracdo, juntamente com os alunos, das listas de palavras. 1sso
no que tange aos casos das irregularidades ortograficas para as quais nao ha alternativa, sendo o

recurso da memorizacao.



15

CAPITULO 1

A ESCOLA NO TEMPO — UM RETROSPECTO HISTORICO

Friso: o oficio dos historiadores é lembrar o que os outros esquecem. Talvez seja
essa a principal coisa que a pesquisa historico-educacional tem a nos dizer
mesmo porque também os cursos de formacéo de educadores parecem se mover
num “presente continuo” em decorréncia do esquecimento da histéria. Pelo
trabalho historiografico cabe-nos lembrar aos educadores e a toda a sociedade do
pais aquilo que, embora presente em sua pratica cotidiana, tende a ser
sistematicamente esquecido: que a situacdo na qual o trabalho educativo se
processa, 0S avangos e recuos, 0s problemas que os educadores enfrentam séo
produtos de construcdes historicas. Nessa condigdo, sofrem, por um lado, as
determinacGes do passado; mas, por outro lado, assim como a educacdo anterior
foi produto da acdo dos que nos precederam, nos, educadores atuais, também
temos a prerrogativa de agir sobre o presente e mudar-lhe os rumos. (Dermeval
Saviani, 2008).

Para uma compreensdo adequada da escola e a problematica que essa dimensdo da vida
social encerra na contemporaneidade, torna-se imprescindivel — conforme ja foi mencionado —
retrogradar na histéria com vistas a captar sua origem, bem como seu desenvolvimento no
transcurso do tempo.

Assim, para termos uma visdo ampla da questdo, precisamos ir para além da aparéncia
imediata, no que diz respeito a instituicdo escolar. Alias, “[...] A realidade ndo se entrega de
imediato: a aparéncia, como ja tivemos a ocasido de refletir, mais esconde do que revela a
esséncia [...]”. (VASCONCELLOS, 2007, p. 42).

Logo, e conforme o autor enfocado,

H& que se compreender a realidade em que se estad inserido como parte de um
todo (movimento constante entre particular e universal). Assim, em relacdo a
escola, temos que compreender que os principais condicionantes frequentemente
estdo fora dela; dai a importancia de se pensar a relagdo escola-sociedade, para
ndo ficarmos na ingenuidade pré-sociologica. Na visdo dialética ou
transformadora, considera-se a caracteristica da sociedade de classe, o conflito
de interesses, a influéncia da ideologia dominante, as questdes de género, etnias,
multiculturais. Além do mais, a abordagem da realidade, sem perder de vista as
guestdes atuais, e por causa delas mesmo, deve ser histérica. (Ibid., p. 43).

Portanto, a escola ndo se resume a apenas e tdo-somente um espaco formador de
cidaddos, situando-se a margem de conflitos, determinacgdes e da historia. Nessa concepcao, pois,
se apresenta ndo sO abstrata, mas também idealista. Tal, por conseguinte, ndo basta para a
consecucdo de uma visdo tanto concreta quanto ampla do problema deste estudo.

Alves, a seu turno, tem por certo que a escola ndo é algo acabado, tendo tdo somente no

aspecto pedagdgico sua razdo exclusiva de ser. Nesse sentido, assevera que



16

Tudo que é histdrico, depois de sua génese e desenvolvimento entra em crise e
fada-se ao desaparecimento. Parece ter chegado a hora, finalmente, de saudar o
fim da escola que se resumiu, no passado, a condi¢do de instancia de formacéo
intelectual. Seu ocaso ndo destituird a sociedade de um instrumento
indispensavel para a formacao de novas geracoes. Pelo contrario, seu lugar sera
suprido pela emergéncia de uma nova instituicdo educacional de tempo integral,
mais plena e complexa do ponto de vista de suas atribuicbes formativas.
(ALVES, 2001, p. 47).

Em rigor, o autor em referéncia acena para que se supere 0 quase inalterado modelo
escolar comenianu, que reporta ao século XVII. Inspirada na manufatura, tal organizacdo se
solidificou e preserva tanto intacto, quanto em uma posi¢cdo de destaque, o0 manual didatico, essa
espécie de apéndice do professor. Enfim, a escola atual se encontra, em larga medida, ancorada
no passado.

Segundo Alves, o elemento que desvela a natureza, bem como as funcGes sociais que a
escola publica vem assumindo no decurso da histéria, é o processo de producdo material dela.
Alias, ao fazer consideracfes acerca da especializacdo do trabalho, o autor afirma que “[...] os
educadores revelariam uma insuperavel falta de capacidade para apreender a determinacao
material da escola”. (ALVES, 2001, p. 17).

Para o referido autor, a analise detida do processo de producdo material da instituicdo de
ensino publica pde a descoberto a fato de ter sido impossivel sua expansdo entre os fins do seculo
XVIII, até meados do XIX. Ao menos em um nivel suficiente para contemplar também os filhos
dos trabalhadores. Isso porque, nesse momento, a maior parte da riqueza produzida pela

sociedade era reinvestida nas atividades produtivas. Nesse sentido, Alves ressalta que

Nulos ou escassos eram 0s volumes de capital deslocados para as atividades
improdutivas, exemplificadas pela educacdo e pela salde publicas. Essas
atividades, enquanto servicos prestados pelo Estado, s6 mereceram
desenvolvimento mais tarde, ja no caso do século XI1X. As condi¢cBes materiais
que viabilizaram a producdo da escola publica s6 entdo chegaram ao
amadurecimento. Essa consideracdo ndo deixa de reconhecer como verdadeira a
tese de que essa escola foi, sobretudo, um fruto da Revolucdo Industrial, mas
reconhece, também, que ela ndo se difundiu nos albores de tal movimento
econdmico. Essa instituicdo mal estava emergindo e, para que fosse erigida em
sua plenitude, impunha-se uma intensificacdo extraordindria da produgdo de
rigueza social. Como decorréncia, na medida em que a escola para todos
manteve-se até o Gltimo terco de século XIX, na condicdo de ideia objetivamente
irrealizavel, conclui-se que a sua universalizacdo ndo pode ser considerada uma
conquista pertinente a fase concorrencial do capitalismo, mas sim a sua fase
monopolista. (Ibid., p. 41, grifo do autor).

Com vistas a captar a génese da escola publica de maneira mais universal, Alves recorre
a uma triade de vertentes do pensamento burgués. A primeira das quais é a revolucionaria

francesa, tendo como referéncia escritores Condorcet, Diderot e Lepelletier. A segunda é a
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econdmica classica, cujo foco sdo sobretudo as consideracfes de Adam Smith. Por fim, a terceira
diz respeito a vertente religiosa da Reforma Protestante, na qual recebeu especial realce a
proposicdo educacional de Comenius.

No que respeita a analise de Alves sobre as fontes classicas francesas, tal da a conhecer a
consciéncia dos limites materiais para a concretizacdo imediata da escola universal. Assim, o

autor explica-nos isto:

Ou seja, nessas fontes, produzidas durante a conflagracdo revolucionaria ou
pouco antes, predomina a tendéncia de realizar a defesa dos principios que
qualificam a nova escola — publica, universal, laica, obrigatéria e gratuita —,
entdo concebida como o instrumento por exceléncia para realizar a formacao de
todos os cidaddos. Nesse sentido elas ndo tergiversam mas, paralelamente,
revelam a consciéncia das limitadas possibilidades materiais da nagdo para a
universalizacédo plena dessa instituicdo emergente. (Ibid., p. 55, grifo do autor).

Condorcet, por sua vez, também néo defendia a instauracdo imediata e total da escola
publica, j& que, conforme esse iluminista, os limites materiais eram um embargo a sua plena
disseminacgdo, de acordo com Alves. Isso a exemplo de Diderot, que, posto que defendesse a
universalizagdo da educagdo, admitia que as condi¢cdes materiais eram um entrave para a sua
realizacdo, a0 menos imediata; razdo pela qual propde como medida paliativa as bolsas de
estudos. Por fim, conforme as prescri¢cdes de Lepelletier, uma parcela insignificante das criangas
sem poder econbmico chegaria ao ultimo nivel da instrucao publica.

Em se tratando de Marx e Engels, Alves afirma que esses pensadores

N&o se refugiam na generalidade das bandeiras de luta nem fazem a defesa
incondicional de sua realizacdo plena e imediata. Para eles, a producdo material
da escola ndo depende pura e simplesmente do desejo. Ao considerarem as
condicdes econdmicas das na¢Ges para dimensionar os limites da universalizacao
do ensino, Marx e Engels ndo pleiteiam a educacdo nem a escola publica como
ideias abstratas. (Ibid., p. 71).

Ja a atencdo de Adam Smith estava voltada para os efeitos negativos aos quais 0sS
trabalhadores eram submetidos em razdo da divisdo parcelar do trabalho. A propdsito, de acordo
com Mészaros (2008), esse economista denuncia as consequéncias degradantes do trabalho na
industria, mas culpa a falta de moderacdo do trabalhador por essa situacdo, no lugar do sistema
que lhes sujeitava a esse estado de coisas.

Além do mais, o pensador iluminista ndo via a educacdo como um mecanismo que
atenuasse tal situacdo, conforme Alves. Também se mostrava contrario ao ensino gratuito, ja que,
para esse representante da economia politica, a sua época, isso implicaria a queima improdutiva

das forgas produtivas.
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A escola moderna foi concebida por Comenius. Nesse particular, o autor em referéncia

assinala que,

Nessa empreitada, foi impregnado pela clareza de que o estabelecimento escolar
deveria ser pensado como uma oficina de homens; foi tomado pela convicgdo de
que a escola deveria fundar a sua organizacdo tendo como pardmetro as artes.
(Ibid., p. 81).

Além disso, para baratear a escola publica e, por ser oportuno, torna-la universal, propds
alteracbes no trabalho didatico. Assim, veio a tona um novo instrumento pedagdgico para o
docente, isto é, o ja aludido manual didatico. Em relacédo a isso, Alves explana que

O manual didatico surgiu com a pretensdo de consubstanciar uma sintese de
conhecimentos humanos sob uma forma mais adequada ao desenvolvimento e a
assimilacdo da crianca e do jovem. Especializou-se, também, em funcdo dos
niveis de escolarizagdo e das areas de conhecimento, multiplicando-se da mesma
forma que os instrumentos didaticos, dentro da oficina, que, por forca da divisdo
do trabalho, ganharam as configuracfes mais adequadas as operacdes que
realizavam. Desde entdo, 0 manual didatico passou a servir em tempo integral ao
aluno e ao professor. Foram criadas, mesmo, modalidades especializadas de
textos para aquele e para este, mas, rigorosamente, concebidas como elementos
complementares. De imediato, importa reconhecer que o manual didatico, pela
sua autossuficiéncia enguanto instrumento organizador do trabalho de ensino,
dispensou da escola o livro classico. (Ibid., p. 86-87).

Em suma, uma vez simplificado o trabalho didatico, todo homem mediano estaria
capacitado a ensinar. Contudo, tal ndo se deu de imediato. Ou seja, a especializacdo do professor
e consequente objetivacdo e simplificacdo do trabalho didatico com fins de tornar baratos os
servicos escolares ndo sairam, a principio, do plano das ideias. Assim, Alves apresenta esta

ressalva:

Mas, em Comenius, essa notavel transformagéo se apresenta, ainda, na condicéo
de concepgdo. As condigbes materiais, vigentes em seu tempo, conspiravam
contra a sua realizacdo imediata. Isso ndo foi bem compreendido por muitos de
seus analistas que, quase sempre, revelaram-se desnorteados pelo reconhecimento
de que a sua obra “praticamente ndo produziu efeito algum na organizacgéo
escolar e no desenvolvimento do século seguinte”. (Ibid., p. 96-97, grifo do autor).

No que tange a exclusdo dos classicos, Souza (2012) revela que, a época da ldade
Média, havia diversas formas de ensino. Desse modo, verificam-se as escolas de cavalaria,
clerical e o ensino episcopal. Cada uma das quais se voltava a formacdo de quem domina na

esfera administrativa e politica. Diametralmente oposto a isso,
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[...] a moderna escola de Comenius estabeleceu um método de ensino para
grandes contingentes de alunos e instrumentos proprios para 0 ensino em massa.
O mais expressivo desses instrumentos é o manual didatico, visto ser ele 0 meio
encontrado por Comenius de condensar ensinamentos de todas as &reas do
conhecimento para transmisséo a totalidade dos alunos, de forma equanime e a
um so tempo. No método para ensinar linguas, capitulo XXII da Didatica
Magna, Comenius organizou didaticamente o contetido dos manuais de forma
que o aprendizado das linguas ocorresse de forma pragmatica, ao selecionar
como objeto de leitura os conteddos do manual didatico. E justamente essa
nocdo de leitura que permeia a série de manuais didaticos propostos por esse
pedagogo para o estudo e aprendizagem das linguas, quais sejam, o Vestibulo, a
Porta, o Palacio e o Tesoiro. [...]. (SOUZA, 2012, p. 181).

A retorica, equivalendo apenas a eloquéncia e oratoria, apresentou-se como outro meio
de que se valeu Comenius para deixar de parte o texto classico. Na contraméo da obra classica, a
qual oportuniza uma visao de totalidade do tema, 0s manuais comenianus passaram a trazer

elementos segregados do todo que comp6e um texto. Ou seja,

[...] Estes partem, sequencialmente, da letra a silaba, a palavra isolada, a frase e,
por fim, a fragmentos textuais, geralmente de ordem biblica. Compfem essa
nova didatica normas gramaticais que acompanham as frases, provavelmente
com o intuito de se organizarem as linguas recém-surgidas. (Ibid., p. 182).
Enfim, em um mundo de fei¢cbes notadamente burguesas, a reflexdo filoséfica
encontravel nas literaturas perde a razdo de ser. Dai resulta o descaso da escola moderna em
relacdo a literatura, preterida que fora pelos livros didaticos. A totalidade, pois, sucumbe a
fragmentacdo necessaria ao ideario burgués, que tem em vista a consciéncia humana cindida em
face da realidade.
Em razdo disso, Souza (2012, p. 184) defende que “Ler os classicos, entdo, e os ler,
tomando como referéncia a Ciéncia da Histdria, € um dos meios de se compreender o humano
em toda a sua inteireza. [...]”. Por conseguinte, a obra classica se evidencia sobremaneira

relevante, na medida em que vai de encontro a aparente cultura da inclusdo. Sobre essa

pseudoemancipacdo, a autora citada tem para si que

Promover, entdo, o apagamento da literatura classica em favor de uma literatura
linguistica e formalmente mais acessivel a maioria despossuida, com recursos
da midia, da publicidade e de todo aparato tecnolégico formulado pelo préprio
capital, é uma forma bem mais rapida e segura de amealhar dividendos e ainda
aparentar inclusdo e democracia. Coadunar com esse tipo de postura, investir
em produtos pasteurizados é apostar na velha l6gica da leitura pragmatica e da
auséncia necessaria da literatura aos fins econdmicos do capitalismo, como
propds Comenius e a escola adota e exalta até os dias atuais. [...]. (Ibid., p.
186).
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Ou seja, aos designios da classe que domina importa manter um sistema escolar no qual

os individuos ndo tenham acesso a um instrumental que, efetivamente, 0s conduza a

compreender as contradigdes sociais resultantes do modo de producdo hegeménico. Dai porque

ler os classicos é de importancia central para a formacéo de uma nova sociedade, alicercada em
novos principios e valores.

Voltando ao rumo do raciocinio anterior, Alves afirma que nacéo alguma conseguiu a

realizacdo plena da escola publica no século X1X. Nesse sentido, assinala que,

[...] no ultimo terco desse século, houve um empenho geral no sentido de que a
maquina do estado fosse dotada dos instrumentos adequados para criar, manter
e fiscalizar os servicos escolares publicos. Paralelamente ocorreu um processo
intenso de expansdo escolar, cuja realizacdo atingiu a sua plenitude somente nas
regides materialmente mais ricas das nagdes em referéncia. Mas, mesmo essas
nacdes ndo conseguiram libertar-se dos efeitos restritivos que colocavam
obstaculos a difusdo da escola nas suas regides mais pobres. Essa foi a
tendéncia geral no século XIX. Logo, para que a escola publica se tornasse
universal, de fato, ainda se impunha a producdo de um maior grau de riqueza
material. A satisfacdo dessa condicdo foi delegada ao século XX. (ALVES,
2001, p. 142).

Conforme o autor em referéncia, a Revolucdo Industrial, que se deu na Inglaterra,
trouxe como resultado notaveis consequéncias para a esfera da educacdo. Ocorre que, em um
dado momento, por for¢ca do desenvolvimento tecnologico, as “criangas de fabrica” foram
excluidas das industrias. Contudo, o desemprego infantil ndo as levou a desocupacdo. Isso

porque, conforme o autor citado,

Atuando num sentido antagbnico, porém, a escola se refuncionalizou visando
colocar-se como alternativa para preencher o tempo disponivel do jovem
trabalhador, entdo desempregado. A ex-crianca de fabrica,
tendencialmente, se metamorfosearia em crianca de escola. A escola se
transformou ao constituir-se numa instituicdo social que prometia atender, além
dos filhos dos capitalistas, também aos filhos recém-desempregados dos
trabalhadores. (Ibid., p. 150, grifo do autor).

Dessa forma, a proposicdo burguesa classica de escola publica para todos, laica,
compulsdria e gratuita se revigorou.

No que respeita a chamada escola dualista, ideada por pedagogos que propunham dois
modelos de escola, Alves explica que esta também foi superada devido ao novo momento de
desenvolvimento das forcas produtivas. Ou seja, para alguns pensadores da area da educacdo, a
par da sociedade, que € dividida em classes sociais, a escola deveria ser organizada em dois tipos

que, vale frisar, ndo promoviam a mobilidade social: aos filhos da classe operaria a instituicdo de



21

ensino profissionalizante; aos filhos da classe dirigente a escola de acesso as artes liberais, bem
como as ciéncias modernas.

A esse respeito, 0 mencionado autor pontua que,

Porém, ao final do século X1X, ia ficando cada vez mais evidente que as escolas
técnicas de carater profissionalizante, a exemplo das escolas de artes e oficios,
vinham se tornando obsoletas diante do desenvolvimento tecnoldgico e da
simplificacdo crescente do trabalho. O processo de trabalho, quanto mais
dominado pela maquinaria moderna, menos dependente tornava-se da
habilidade do trabalhador. (Ibid., p. 152).

A origem da chamada forca de trabalho se situa nesse contexto histérico, segundo
Alves. Isto €, a especializacdo profissional implicou a expropriacdo do trabalhador, seja dos
meios de producdo, seja de seu saber ligado a uma atividade artesanal e, posteriormente,
manufatureira. Assim, o trabalhador é reduzido a forga de trabalho, ja que ndo dispGe dos meios
de producdo, nem tampouco é dotado de habilidades sofisticadas para empreender uma dada
atividade. O trabalho, afinal, se tornara simples.

Em vista disso, o autor encimado p6e em questdo o fato de que a classe trabalhadora
necessita ter a compreensdo da sociedade capitalista, assim como de seu movimento. Tal se da
por meio do acesso ao conhecimento, que possibilita captar a totalidade social em pensamento.
Isso para compreender sua condigcdo de forca de trabalho nas relacGes sociais de produgéo. Por

sinal, no caso dos profissionais da educacédo, Vasconcellos da realce a isto:

O que frequentemente se observa é que o trabalho do educador, assim como da
maioria dos trabalhadores, estd marcado pela alienacdo, o que significa dizer
que o educador ndo domina nem o processo, nem o produto de seu trabalho, ja
que esta excluido das grandes decisdes e, portanto, do proprio sentido de sua
atividade. Assim, é muito comum vermos as pessoas atuando na base do “piloto
automatico”, qual seja, fazendo as coisas de forma mecanica, cumprindo rituais
e rotinas institucionais. Tudo isso, por certo, ndo € um processo voluntério,
consciente, hd toda uma rede de significacdes alienadas que é fornecida — de
forma até muito sofisticada — pela ideologia dominante. (VASCONCELLOS,
2005, p. 20).

Alves, enfim, pde em circunstancia os motivos pelos quais houve notavel expanséo da
escola publica no século XX, em que pese ao anacronismo de sua organizacdo no plano didatico
e ao aviltamento de seu conteldo. Ao examinar o campo da producdo material da escola, procede

a consideracdes acerca da fase monopolista do capitalismo. Dessa forma, explana que

Umas das peculiaridades dessa nova fase em que se estabelece o dominio do
capital financeiro é o carater parasitario assumido pelo capitalismo. Com o
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advento da maquina moderna e ao sabor das inovages tecnoldgicas, a
sociedade capitalista passou a produzir imensas quantidades de excedentes. Por
forca das constantes inovagGes, em contrapartida, grandes contingentes de
trabalhadores produtivos foram liberados pelas empresas, fazendo crescer o
exército industrial de reserva. Contraditoriamente, esse processo, cuja tendéncia
€ a de se exacerbar de forma progressiva, vem concentrando
extraordinariamente a riqueza social, de um lado, e 0 nimero de miseraveis e
ociosos, de outro. O parasitismo se reflete, em especial, na evidéncia de que
esses 0ciosos passam a ter sua existéncia assegurada pelo consumo de parcelas
de mais-valia, segundo formas de participacdo concedidas e controladas pelo
capital, mas com a mediacao necessaria do Estado. (ALVES, 2001, p. 189-190).

O Estado, por sua vez, passou a controlar esse parasitismo langando mao de impostos

que tinham por finalidade destinar uma parcela dos lucros dos detentores do capital as atividades

improdutivas. Nesse caso, de conformidade com Alves,

Para atenuar o desemprego e toda a gama de efeitos que comprometiam as
condicdes de existéncia de trabalhadores, por outro lado, o Estado chamou a si a
responsabilidade de gerar e administrar diretamente atividades improdutivas. Em
busca da superacdo do desemprego, o Estado pelo menos o atenuou ao criar
demandas para o emprego de parte da forca de trabalho excedente, mediante a
expansdo escolar e dos servicos de salde publica, do crescimento do
funcionalismo publico em geral, da ampliacdo dos contingentes das forgas
armadas, bem como do incremento das obras puablicas. Por meio de alguns
desses recursos, também liberou em parte o trabalhador dos custos da
reproducdo da forga de trabalho. (Ibid., p. 192-193).

A escola publica, por extensdo, desenvolveu-se no bojo da ampliacdo das atividades

improdutivas, tendo o Estado como agente regulador. Em relacdo a isso, Alves afirma que a

instituicdo escolar,

Consequentemente, tem servido ao reaproveitamento de trabalhadores expulsos
das atividades produtivas por forca do desenvolvimento tecnolégico; tem
funcionado como um recurso para atenuar as tensfes sociais na sociedade
capitalista, em sua fase monopolista. De forma andloga ao que ocorre com 0
funcionalismo publico em geral e com o servigo publico de saude, todas as
evidéncias apontam no sentido de que a escola, na perspectiva do capital, ndo
necessita cumprir as suas proclamadas funcdes especificas. Retrograda, por
manter uma organizagdo didatica anacrbnica, e descomprometida com o
conhecimento, pelo aviltamento de seus contelidos curriculares, sua expansdo é
necessaria, do ponto de vista material, pois permite a alocacdo de trabalhadores
expulsos das atividades produtivas junto as camadas intermediarias da
sociedade, executoras de atividades improdutivas. Eis o segredo da forca
irrefreavel do processo de expansdo da escola publica no final do século XIX e
ao longo do século XX. (lbid., p. 196-197).

A medida, pois, que a escola passou a ter expressivo crescimento, expandiram-se

também, na esteira de seu desenvolvimento, as industrias da construcdo, do papel, editorial, de
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mdveis, entre outras, de acordo com Alves. Nesse contexto, para além ainda das funcbes
econdmica, pedagdgica e de alocacdo de forca de trabalho excluida, passou a haver condicdes
materiais para o capital acrescentar & escola novas fungoes.

Uma das quais, conforme o autor em referéncia, consiste em a instituigdo escolar
controlar os niveis de desemprego. 1sso porque, na pratica, 0 aumento do tempo de escolarizacdo
prolonga a estada do individuo na escola, adiando sua entrada no ja saturado mercado de
trabalho. Outra funcdo assumida pela escola diz respeito a liberacdo da mulher para o trabalho, o
que resultou na reivindicacdo da criacdo de creches e escolas para seus filhos.

Segundo o referido autor, estendeu-se a escola publica contemporanea também a funcéo

de prestar servico de refeitorio ao alunado. Em se tratando disso, Alves conclui que,

Logo, hoje, mais do que nunca, ndo se afigura como um desproposito a
afirmacdo de que a escola funciona, também, como um vasto refeitorio. Nem a
sociedade como um todo deseja que ela deixe de sé-lo. Assegurar alimentagéo
aos escolares, em especial as criancas matriculadas no ensino fundamental,
passou a ser um objetivo vital da escola publica contemporanea. (ALVES, 2001,
p. 217).

A escola tem ainda a funcao de subsidiar o salario dos trabalhadores por meio da oferta
de servicos gratuitos como assisténcia médico-odontologica, distribuicdo de uniformes e de

material didatico. Por fim, o autor sobrescrito assinala o fato de que

Ndo ha como ignorar, também, que a escola vem se transformando em
importante local de lazer e convivéncia social para criangas e jovens. 1sso ocorre
na medida em que, presentemente, 0 espaco escolar tornou-se o Unico local
reservado para eles na sociedade. Por esse motivo a escola tende a incorporar
como sua fungdo social o atendimento dessas necessidades dos estudantes.
Quando consideradas as criangas e jovens integrantes das camadas médias, esse
fato ja ganhara nitidez no passado, pois elas ndo eram pressionadas a trabalhar e,
por isso, tinham tempo disponivel. Ma, hoje, ele também é evidente em relacdo
aos filhos dos trabalhadores. Dai ser comum o congestionamento dos corredores
e patios das escolas, mesmo durante o desenvolvimento das aulas. (Ibid., p. 220).

Por motivo das novas primazias dadas a escola, decorrentes da pressdo social, e da
consequente secundarizacdo da funcdo pedagogica, Alves acena para a necessidade de haver uma
didatica diversa, assim como a producdo de uma nova escola.

No que concerne a organizacdo do trabalho didatico, a corrente nos dias de hoje, nas
salas de aula, remete a Comenius, no século XVII, o qual se baseou no trabalho manufatureiro.
Conforme mencionado, & época desse bispo moravio, em que emergiu a ideia de se “ensinar tudo

a todos”, o manual didatico tinha razdo de ser. Hoje, porém, esse instrumento ndo se sustenta, ja
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que o contexto historico se apresenta bastante diverso. Por conseguinte, na contemporaneidade
deve ceder espaco aos recursos tecnoldgicos dos tempos atuais, conforme Alves.
Por fim, ao fazer consideragdo sobre o imperativo a que a didatica atual deve obedecer, o

autor em circunstancia afirma que,

Pensando nessa perspectiva, ndo ha como deixar de reconhecer, por outro lado,
que o futuro da educacdo tem algumas de suas caracteristicas ja presentes em
certas experiéncias contemporaneas. Considerem-se, por exemplo, a ruptura com
a reducdo que entende o trabalho do professor como, basicamente, de
transmissdo de conhecimento; a maior autonomia do educando, como
decorréncia, no que se refere a assimilacdo de contetdos; a eliminagcdo do
manual didatico; a permeabilidade quanto a utilizacdo de recursos didaticos que
incorporem tecnologias mais avancadas e a superacdo, em casos mais raros, da
“camisa de for¢a” representada pela seriagdo dos estudos. Se algumas
experiéncias educacionais contém elementos que podem ajudar a fundar a
didatica de nosso tempo e se essa tarefa ja se faz tardia, os Orgdos e
estabelecimentos educacionais que tenham tal clareza podem conceber o seu
desenvolvimento a partir das determinacdes que emanam dessa nova forma de
conceber o trabalho didatico. (Ibid., p. 246-247).

Se Alves, de sua parte, consegue visualizar vestigios de avangos no cenario da educacao
contemporanea, Meszaros, a seu turno, tem para si que as determinagdes essenciais do capital séo

irreformaveis. Assim, afirma categoricamente que

Limitar uma mudanca educacional radical as margens corretivas interesseiras do
capital significa abandonar de uma s6 vez, conscientemente ou ndo, o objetivo
de uma transformacdo social qualitativa. Do mesmo modo, contudo, procurar
margens de reforma sistémica na prépria estrutura do sistema do capital é uma
contradicdo em termos. E por isso que é necessario romper com a logica do
capital se quisermos contemplar a criacdo de uma alternativa educacional
significativamente diferente. (MESZAROS, 2008, p. 27, grifos do autor).

Ou seja, mudancas superficiais devem ceder espaco as essenciais que englobem o todo
das praticas educacionais da sociedade capitalista e seus processos de internalizagdo. 1sso porque
as reformas na esfera educacional, animadas por criticas de natureza utdpica, tdo somente
remedeiam os efeitos negativos da ordem produtiva. Entretanto, de acordo como autor, nédo
eliminam seus fundamentos antagdnicos que se mostram enraizados de forma profunda.

O pensador de orientacdo marxista, que se mostra irredutivel a meros reformismos

educacionais, também tem para si que

Apenas a mais ampla das concepcdes de educagdo nos pode ajudar a perseguir o
objetivo de uma mudanga verdadeiramente radical, proporcionando instrumentos
de pressdo que rompam a légica mistificadora do capital. Essa maneira de
abordar o assunto é, de fato, tanto a esperanca como a garantia de um possivel
éxito. Em contraste, cair na tentacdo dos reparos institucionais formais — “passo
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a passo”, como afirma a sabedoria reformista desde tempos imemoriais —
significa permanecer aprisionado dentro do circulo vicioso institucionalmente
articulado e protegido dessa logica autocentrada do capital. Essa forma de
encarar tanto os problemas em si mesmos como as suas solugdes “realistas” é
cuidadosamente cultivada e propagandeada em nossas sociedades, enquanto a
alternativa genuina e de alcance amplo e pratico é desqualificada
aprioristicamente e descartada bombasticamente, qualificada como “politica de
formalidades”. Essa espécie de abordagem é incuravelmente elitista mesmo
quando se pretende democrética. Pois define tanto a educacdo como a atividade
intelectual, da maneira mais tacanha possivel, como a Unica forma certa e
adequada de preservar os “padrodes civilizados” dos que sdo designados para
“educar” e governar, contra a “anarquia e a subversdo”. Simultaneamente, ela
exclui a esmagadora maioria da humanidade do &mbito da agdo como sujeitos, e
condena-os, para sempre, a serem apenas considerados como objetos (e
manipulados no mesmo sentido) em nome da suposta superioridade da elite:
“meritocratica”, “tecnocratica”, “empresarial’, ou o que quer que seja.
(MESZAROS, 2008, p. 48-49, grifo do autor).

Com vistas a trazer ao debate a contraposicdo a concepc¢do limitada da educacdo e da
questdo da intelectualidade, o referido autor toma como base os argumentos de Gramsci. Assim,

conclui que,

Como podemos observar, a posicdo de Gramsci é profundamente democratica. E
a Unica sustentavel. A sua conclusdo € bifacetada. Primeiro, ele insiste que todo
ser humano contribui, de uma forma ou de outra, para a formagdo de uma
concep¢do de mundo predominante. Em segundo lugar, ele assinala que tal
contribuicdo pode cair nas categorias contrastantes da “manuten¢do” e da
“mudan¢a”. Pode ndo ser apenas uma ou outra, mas ambas, simultaneamente.
Qual das duas é mais acentuada, e em que grau, isso obviamente dependera da
forma como as forgcas sociais conflitantes se confrontam e defendem seus
interesses alternativos importantes. Em outras palavras, a dinamica da histéria
ndo é uma forca externa misteriosa qualquer e sim uma intervencdo de uma
enorme multiplicidade de seres humanos no processo histérico real, na linha da
“manutencdo e/ou mudanga” — hum periodo relativamente estatico, muito mais
de “manutengdo” do que de “mudanga”, ou vice-versa no momento em que
houver uma grande elevacdo na intensidade de confrontos hegemdnicos e
antagonicos — de uma dada concepcdo de mundo que, por conseguinte, atrasara
ou apressara a chegada de uma ordem social significativa. (Ibid., p. 49-50, grifo
do autor).

Voltando ao que preconiza Alves, para engendrar outra didatica, defende ainda a tese de
que, se Comenius, isoladamente, deu cabo de resolver problemas da sociedade de seu tempo, a
atualidade tal ndo se aplica. Isso em virtude de que hoje, com a especializacdo do saber, faz-se
necessaria a atuacao conjunta de diversos especialistas em prol da melhoria da educacéo.

A criacdo de uma nova didatica acarreta também um novo modo de encarar a formacao
docente. Além disso, o espaco fisico escolar deve ser concebido como espaco de vida. Em relacédo

a isso, Alves tem por certo que
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Essa nova instituicdo educativa, que, conceitualmente, vem sendo denominada
escola de tempo integral, precisa ser redimensionada e dotar-se de instrumentos
que estimulem a crianca e o jovem e lhes assegurem meios de superar o conjunto
de suas necessidades. Se a mudanca do trabalho didatico ira impor os espacos da
biblioteca, da sala de multimeios, das salas de computacéo, das salas de trabalho
para pequenos grupos, das salas de professores visando ao atendimento de
alunos e a criacdo de condi¢cBes adequadas aos seus estudos, a emergente
instituicdo educativa de jornada integral, ao incorporar novas funcbes sociais,
deveréa dispor de recursos para atender as necessidades culturais, desportivas, de
salde e de lazer de criancas, adolescentes e jovens. Todas essas consideracoes
evidenciam que o espago escolar dever ser profundamente repensado. A
arquitetura escolar, sob esse aspecto, ja ndo pode reproduzir as solugdes
reiterativas e esteriotipadas, ainda vigentes, que se antagonizam com as
necessidades sociais contemporaneas. (ALVES, 2001, p. 253).

Enfim, para Alves a escola de orientagdo manufatureira deve sair de cena. Assim sendo

as tecnologias mais avancadas assumirdo posi¢do central, em substituicdo ao manual didatico.

1.2. A producéo da escola contemporanea brasileira
No caso do Brasil, a escola ndo escapa a predominante logica capitalista, visto que se
encontra inserida nesse sistema econdmico produtivista. A respeito da auséncia da plena

autonomia da instituicdo escolar, vale ressaltar, Demo afirma que

[...] hd que se reconhecer que a escola tem pouca ou nenhuma interferéncia
sobre os fatores externos a ela. A escola ndo redime o aluno de sua condicdo de
pobreza material, ainda que pudesse redimir da condicao da pobreza politica, se
tivesse um minimo de qualidade. Ai se vé claramente o quanto a escola é um
pedaco dentro de um contexto mais amplo e que lhe escapa ao controle.”
(DEMO, 2008, p. 31).

Além disso, cumpre levar em consideracdo 0 que apregoa Saviani, para quem,

Com efeito, o homem é aquele ser que para existir necessita estar
continuamente produzindo sua propria existéncia. Portanto, a forma concreta da
existéncia humana, isto é, a maneira como se configura a realidade humana é
definida pelo modo como € produzida a existéncia humana numa etapa historica
determinada. No processo de produgdo de sua existéncia os homens produzem,
simultaneamente e em acdo reciproca, as condi¢bes materiais (agricultura,
indlstria, trabalho produtivo em geral) e as formas espirituais (ideias e
instituicGes) que se estruturam organicamente de modo a constituir a sociedade
concreta. (SAVIANI, 2013, p. 88).

Em outras palavras, segundo o referido autor, para compreender de forma concreta

como sdo geradas as instituicdes’ da sociedade, entre as quais se pode incluir a escola, é

! Cumpre ressaltar que Saviani (Ibid., p. 89) faz referéncia a universidade. Assim, lanca esta indagagdo & procura do
que chama de resposta radical: “Voltemos, entdo, & pergunta: como é produzida a universidade? A universidade,
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necessario saber como se produz a realidade humana em seu conjunto. Isso remete,
consequentemente, ao conceito de “modo de produgdo da existéncia”. No nosso caso, como se
depreende, trata-se do capitalismo.

Em relacdo a chamada crise educacional pela qual passa o Pais, Cortella afirma que

A crise da educacdo tem sido inerente a vida nacional porque ndo atingimos
ainda patamares minimos de uma justica social compativel com a riqueza
produzida pelo pais e usufruida por uma minoria. Ndo é, evidentemente,
“privilégio” da educagdo; todos os setores sociais vivem sucessivas e continuas
crises. (CORTELLA, 2011, p. 11).

Segundo esse autor, a raiz da crise educacional brasileira, que se apresenta tdo somente
como uma entre tantas outras, é recente. Decorre, por sua vez, do aligeirado processo de
urbanizacdo por que passou a populacdo do Pais nos altimos quarenta anos. Para efeito de

ilustracdo, afirma que

Ha meio século, pouco mais de 30% dos brasileiros viviam nas cidades e a
demanda por servicos publicos nos setores de educacdo, salde, habitacdo,
infraestrutura urbana etc. ficava bastante restrita.

Os cidaddos ndo proprietarios que viviam nas areas rurais, mormente em um
pais predominantemente latifundiario, ndo tinham adequadas condicdes de
organizacao para alavancar reivindicacOes, seja por estarem submetidos a um
rigido controle politico/econdmico, seja pela prépria distribuicdo populacional
mais isolada e menos concentrada; ademais, do ponto de vista da produtividade
do trabalho e da lucratividade do capital, a escolarizac¢do dos trabalhadores, por
exemplo, ndo era um pré-requisito basico. (Ibid., p. 12).

Ainda conforme Cortella, a politica econdmica que emergiu no Brasil em 1964
priorizou a producdo capitalista industrial. Por isso mesmo, os investimentos publicos foram
canalizados para obras de infraestrutura, como estradas, hidrelétricas, entre outras. 1sso gerou, a
um so6 tempo, o endividamento do Pais — que recorreu a empréstimos no exterior — e a escassez
de investimentos nos setores sociais.

Em sintese, nesse periodo assistiu-se ao crescimento da industrializacdo capitalista, que
concentra ndo somente os meios de producdo, mas também os trabalhadores, e consequente
urbanizacdo desorganizada. Isso porque esse contingente rural, devido a reducdo de
investimentos na esfera social, se depara com servigos publicos em colapso e estagnados, entre

outros problemas.

enquanto instituicdo, é produzida simultaneamente e em ago reciproca com a producdo das condi¢Bes materiais e
das demais formas espirituais. E, pois, produzida como expressio do grau de desenvolvimento da sociedade em seu
conjunto. Segue-se, pois, que a universidade concreta (a universidade enquanto ‘“sintese de multiplas
determinagdes™) sintetiza o historico, o socioldgico, o politico, o econdmico, 0 cultural, numa palavra, a realidade
humana em seu conjunto.”
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A segunda metade do seculo passado, esse foi, portanto, o contexto em que houve a
democratizacdo do acesso a educacdo. Dessa forma, as classes populares passaram a frequentar
as escolas que, em tese, seriam o instrumento por meio do qual teriam oportunidade & mobilidade

social. Contudo, Vasconcellos afirma que

Na medida em que houve a democratizacdo do acesso a escola, 0 que nao se
percebeu é que seu encanto foi sendo quebrado; qual era o encanto? O que
provocava nas pessoas 0 desejo da escola? Qual o projeto da escola na
sociedade burguesa? Nao era o “amor pelo saber” como parecem crer alguns
romanticos saudosistas, que procuram explicar a crise da escola “pela mudanga
de valores”. Ora, nos parece que, em esséncia, ndo houve no senso comum
mudanga substancial nos valores em relagdo a escola; a nosso ver, a grande
questdo é que a escola comeca a ndo responder mais ao anseio da ascensao
social. Democratizar o acesso teve esse “custo”. Democratizou-Se 0 acesso sem
haver uma democratizacdo econémica. (VASCONCELLOS, 1998, p. 35).

Além disso, nesse periodo ocorreu um expressivo e consequente crescimento do sistema
de ensino. 1sso ocasionou 0 surgimento de um novo cenario. A proposito, com base em um

retrospecto histérico aos anos 60, Bagno assevera que

[...] O aumento da populacdo escolar provocou a deterioracdo das condicdes de
trabalho, com classes superlotadas, prédios mal construidos e mal conservados,
com equipamento velho e material insuficiente, tudo isso acompanhado do
achatamento progressivo e ininterrupto de salarios, o que tornou a profissao
docente pouco atrativa para as camadas privilegiadas da populagéo urbana [...].
(BAGNO, 2007, p. 31).

Dessa forma, o referido sociolinguista conclui que,

Por isso, nao cabe chamar de “democratizacdo” um processo que resultou num
aumento quantitativo da populacdo escolar e num paralelo decréscimo
qualitativo da educacdo oferecida em tais condi¢cBes. Abandonado, entdo, pelas
classes médias e altas, o magistério passou a ser procurado e exercido por
pessoas de outros estratos sociais, médios baixos e baixos. (Ibid., p. 31- 32).

Ou seja, houve a necessaria e politicamente correta inclusdo do alunado oriundo das
camadas sociais de baixa renda. Entretanto, como se pode depreender da analise do autor em
questdo, tal forjou uma nova realidade no campo educacional. E, assim, foram acarretados
inimeros efeitos indesejados, seja para 0os docentes, seja para os alunos; seja, enfim, para a
educacdo nacional.

Por fim, Cortella corrobora tais consequéncias negativas implicadas nesse momento

historico. No referente a isso, assevera que,

Na educacdo, alguns dos efeitos foram desastrosos: demanda explosiva (sem um
preparo suficiente da rede fisica), depauperagdo do instrumental
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didatico/pedagogico nas unidades escolares (reduzindo a eficicia da pratica
educativa), ingresso massivo de educadores sem formacgdo apropriada (com
queda violenta da qualidade de ensino no momento em que as camadas
populares vdo chegando de fato a escola), diminuigdo acentuada das condi¢des
salariais dos educadores (multiplicando jornadas de trabalho e prejudicando
ainda mais a preparacdo), imposicdo de projeto de profissionalizacdo discente
universal e compulséria (desorganizando momentaneamente o ja fragil sistema
educacional existente), dominio dos setores privatistas nas instancias
normatizadoras (embaracando a recuperacdo da educacdo publica),
centralizacdo excessiva dos recursos or¢camentarios (submetendo-os ao controle
politico exclusivo e favorecendo a corrupgcao e o esperdicio. (CORTTELLA,
2011, p. 13).

O quadro atual, em maior ou menor escala, diverge desse, uma vez que houve certos
avancos na area educacional do Pais. Apesar de ainda estarmos distante do ideal, somos
concordes com o posicionamento de Geraldi, a saber:

Aceitamos [...] a “premissa de que apenas a igualdade social e econémica
garante a igualdade de condi¢des para ter acesso aos beneficios educacionais”.
Mas acreditamos também que, no interior das contradicdes que se presentificam
na pratica efetiva de sala de aula, poderemos buscar um espaco de atuacao
profissional em que se delineie um fazer agora, na escola que temos, alguma
coisa que nos aproxime da escola que queremos, mas que depende de
determinantes externos aos limites de acdo da e na propria escola. (GERALDI,
2012, p. 40, grifo nosso).

Percorrida essa trajetdria historica da instituicdo de ensino, interessa-nos a seguir levar a

efeito o esfor¢o de compreender as causas do chamado “fracasso escolar”.
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CAPITULO 2
APRENDIZAGEM DIFICITARIA: UMA REFLEXAO SOBRE AS RAZOES INTERNAS
E EXTERNAS A ESCOLA

Capitalista por exceléncia, a escola publica de nossos dias, como se viu, deve ceder
espaco tanto a uma nova instituicdo educacional, como a uma didatica diversa. Essa tarefa se
imp&e aos educadores como um todo, além de haver uma presséo da sociedade nesse sentido. No
pertinente a isso, Alves afirma que

Mesmo a funcdo pedagdgica, que tem sido a sua razao de ser, deve ser superada
na perspectiva de uma forma histérica que atenda necessidades contemporaneas
pela incorporacdo de recursos tecnoldgicos de nossa época. Essa é a alternativa
que lhe propicia a possibilidade de incorporar conteido -culturalmente
significativo e, como decorréncia, de ganhar relevancia. (ALVES, 2004, p. 242).

Como se pbde verificar no recuo historico do capitulo anterior, a forma pela qual se
organiza o trabalho didatico na atualidade vem de Comenius, que viveu em um século remoto.
Em meio a esse anacronismo, o livro didatico, que, de acordo com o referido autor, precisa ser
suprimido, é emblematico. Por ser historico, ja ndo atende as necessidades hodiernas, mas resiste
firmemente, 0 que representa um paradoxo.

Contudo, no que toca a essa cristalizagdo da escola, de feicdo notadamente

manufatureira, Alves afirma que

A conclusdo substantiva é a de que, até o momento, os educadores e suas
entidades, bem como o Estado, repartem a responsabilidade ativa pela
preservacdo do anacronismo da escola publica. Todos tém contribuido para
manté-la atrelada ao passado. De fato, amplia-se o conhecimento de que a escola
manufatureira ndo tem sofrido a oposi¢do de adversarios. As lutas em torno da
instituicdo escolar, envolvendo o Estado, as entidades sindicais de educagao e 0s
educadores, bem como a atuagdo da propria imprensa, s6 tém arranhado a
superficie de seus problemas fundamentais. (Ibid., p. 271-272).

Por conseguinte, pode-se dizer que, em larga medida, a paralisia de que padece a escola
publica contemporanea é reforcada justamente por aqueles que deveriam lutar em favor de sua
superacao.

A proposito, ao discorrer sobre a construgdo do conhecimento em sala de aula, o que
incide de forma direta sobre a qualidade da aprendizagem dos educandos, Vasconcellos expde

que
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A escola, desde ha muito tempo, foi organizada em diferentes “matérias”,
“disciplinas”, como forma de se trabalhar o saber acumulado da humanidade.
Temos, assim, os curriculos escolares que, pela tradicdo, sdo sinénimos das
relagdes de “contetdos” que o professor deve desenvolver para os alunos. O que
se observou historicamente foi a crescente fragmentagcdo do saber desenvolvido
na escola. A partir de uma andlise critica, entende-se, hoje, que essa
fragmentacdo ndo é acidental, mas proposital, ou seja, é uma forma de tornar
indcuo o que 14 se aprende, ja que ndo sdo estabelecidas relagcbes de uma coisa
com outra, ¢ o educando ndo sabe “o que fazer” com aquilo que lhe foi ensinado.
Objetivamente, portanto, o educando ndo tem condicdes de compreender a
realidade para poder nela intervir, uma vez que qualquer intervencdo, para ser
eficaz, demanda um entendimento mais abrangente, na medida em que 0s
problemas sé&o relacionados. (VASCONCELLOS, 2005, p. 96).

Conforme ainda o citado autor, em sua origem o conhecimento esta ligado a totalidade,
visto que resulta do enfrentamento ou de uma determinada situacdo concreta, ou de um problema
da realidade. Conhecer, desta feita, consiste em estabelecer relacfes que concernem ao objeto de

estudo. Em vista disso, torna compreensivel que

A educacdo, na perspectiva da totalidade, busca a insercdo da experiéncia de
aprendizagem num quadro mais geral da realidade e do saber, uma abordagem
interdisciplinar. Procura, portanto, superar a fragmentacdo do conhecimento, o
reducionismo, o maniqueismo, 0 mecanicismo. Quando nos referimos a
perspectiva da totalidade no processo educacional, ndo estamos limitando-a ao
objeto de conhecimento. A Unica via que pode recuperar o sentido do
conhecimento e da escola € a da totalidade, a medida que a escola ndo se limita a
ser simples transmissora de determinados contetdos culturais, mas se abre a
concretude da existéncia, em todas as suas dimensdes. (Ibid., p. 96-97).

Em suma, de acordo com Vasconcellos, o professor somente recupera o significado do
conhecimento se acaso o articula a realidade. O livro didatico, elemento integrante de uma escola
que, segundo esse autor, sofre de males cronicos, esta na contramao da totalidade, haja vista suas
limitacGes e seu carater tanto fragmentario quanto a-histérico.

E nesse contexto que se d4 a aprendizagem das criancas, a qual tem se mostrado

ineficaz. Desse modo, Demo afirma que

Os alunos progridem, ndo aprendem. Progressdo continuada deveria ser
substituida por “aprendizagem continuada”, assim como ndo se trata de
aumentar as aulas, mas a aprendizagem. Ainda ndo nos livramos desta farsa:
seguindo a pegada instrucionista da LDB, aumentamos as aulas, como se estas
fossem o signo da aprendizagem, coisa que nenhuma teoria mais séria de
aprendizagem preconiza (DEMO, 2002); o ensino fundamental passa de oito
para nove anos, para que se possam dar mais aulas; sugere-se a escola de tempo
integral, quase sempre com a expectativa de dar mais aula; inventa-se a escola
“integrada” também sob o anestésico quantitativo de encher a escola de
quinquilharias de toda sorte, sem que o aluno aprenda melhor... Por certo, ndo se
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questiona que a escola “se integre” na comunidade e na sociedade, mas essa
medida é vazia/falsa se o aluno ndo aprender bem. (DEMO, 2008, p. 75-76).

Em consequéncia disso despontam obstaculos ao processo de ensino e aprendizagem
que pdem o professor em estado de inquietagdo, como é o caso do ja aludido problema de que
grupos de alunos chegam ao 6° ano sem a devida alfabetizacdo. Esse quadro é agravado por
outras variadas razoes, entre as quais — em tese — estdo as metas irreais de aprovacdo impostas ao
professor pela escola e a falta de apoio ao docente para recuperar, de fato, alunos com baixo
rendimento. O criminoso abandono intelectual do estudante por parte da familia também € algo
que releva frisar. Além disso, o desejo, em muitos casos, de o educador ver-se livre de
determinados estudantes “indisciplinados” o anima a “promové-los.”

O resultado desse estado de coisas € 0 mais catastrofico possivel. I1sso porque uma série
de estudantes se apresenta aos anos finais do ensino fundamental mutilada do ponto de vista
intelectual. Ou seja, faltam-lhes as primordiais dimensdes da leitura, compreensdo, interpretacao
e producdo de texto. Some-se a isso tudo a agravante de esta etapa da vida escolar do educando se
impor como um periodo de transi¢do. Assim sendo, desapercebido do dominio da escrita e da
leitura, com toda sorte de probabilidade tende a ter a vida académica sensivelmente prejudicada.

A proposito, Demo (2008), ao procurar lancar indagacdes hipotéticas sobre as razbes
pelas quais as criangas — em especial as da escola pablica — aprendem mal?, afirma que é preciso
considerar as questdes intrinsecas e extrinsecas a instituicdo de ensino, com vistas a mais bem
compreender esse indesejado fendmeno. Isso para fugir a tendéncia simplista e reducionista que,
invariavelmente, tende a restringir toda a problematica a esfera escolar, na qual tudo acaba
recaindo, em rigor, sobre o docente.

Um dos motivos externos diz respeito a pobreza familiar. Nesse caso, o autor esclarece

que

Pobreza é termo abrangente, incluindo inimeras facetas da vida em pobreza.
N&o se trata apenas da questdo material apanhada em geral pelas caréncias de
renda, moradia, emprego, comida, mas igualmente da questdo politica: a
ignorancia cultivada pode ser entrave enorme para a aprendizagem da crianca,

2 No entendimento de Demo, “Pode-se atribuir a “aprender mal” inumeros sentidos, dependendo da teoria da
aprendizagem usada. Para visfes tradicionalistas, aprender mal restringe-se a ndo saber reproduzir o que se decora
na escola. Como atesta Manguel (1996), mantém-se nas escolas, ainda fartamente, o vezo medieval da interpretacdo
oficial reiterativa, evitando-se a autoria do aluno. A didatica central é a do treinamento, tipicamente instrucionista,
separando-se drasticamente a figura do professor e do aluno: o primeiro ensina, o segundo copia. No fundo, ambos
copiam, pois a expressao mais propria do mero ensino € repasse de contelidos copiados, algo que sobrevive ainda na
apostila como marco didatico. Quem produz a apostila, muitas vezes, é alguém que sabe pensar, mas a apostila
como tal é oferecida para gente que ndo sabe pensar: € feita de tal modo que o professor ndo precisa reconstruir 0s
contelidos, bastando repassa-los. Ha menos alternativa pedagogica do que sagacidade comercial” (Ibid., p. 11).
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por falta de ambiente positivo que valorize a aprendizagem, o estudo, a leitura
[...]. (DEMO, 2008, p. 19).

Dito por outros termos, o analfabetismo familiar € um embargo ao bom desempenho do
discente na instituicdo de ensino. Seja pela falta de nocdo da relevancia dos estudos, seja porque
pais de camadas de baixa renda sdo desprovidos de capacidade para ajudar o filho nas tarefas da
escola®. Isso é temerério, pois o zelo familiar pela aprendizagem dos alunos mostra-se de
importancia capital para o desempenho a que todos aspiram.

O local no qual moram e as condi¢bes socioeconbmicas, segundo esse autor, também
influenciam negativamente no aproveitamento escolar. Ou seja, morar em um ambiente violento e
dominado pelo trafico significa estar vulneravel a meliantes e violéncias de toda espécie.

Outro fato esta relacionado & inexisténcia ou ineficiéncia das politicas educacionais
adequadas. Nesse contexto, de acordo com Demo, o Saeb demonstra que a aprendizagem esta ndo
apenas baixa, como também em declinio; e as escolas, por seu turno, aprovam cada vez mais
estudantes.

A corrupcdo, no que concerne aos recursos publicos, também ndo passa sem ser notada

pela analise do referido autor, segundo o qual,

[...] Uma forma comum de corrupcao € o uso indevido dos recursos da educacdo
em tarefas contiguas, similares, ou mesmo diversas da educacdo, como € 0 caso
ainda comum de financiar com recursos educacionais uma ponte que esta na
estrada para a escola. Mas a corrupcdo mais devastadora é aquela representada
pela apropriacdo indébita, em geral por meio de programas de compra de
materiais ou de construcdo e manutencao. Até mesmo a merenda é roubada, em
espécie, ou em sua compra. Mas isso ndo esgota o cardapio da corrup¢do. Ela
aparece também em outras manobras, como indicacdo duvidosa de diretores e
funcionarios. (Ibid., p. 24-25).

Ha ainda a questdo das disputas administrativas. Nesse sentido, o referido autor destaca
o fato de que muitos municipios ndo conseguem, por si sds, arcar com 0S gastos na area
educacional. Isso porque muitas cidades sdo criadas por manobra politica e, em decorréncia
disso, acabam se tornando dependentes financeiras do governo federal.

Da disputa em circunstancia, contudo, sobressai a que se trava entre a escola publica e a

privada, ja que se mostra indisfarcavelmente desigual. Isso porque a instituicdo de ensino

® Quanto “ao que se aprende” na instituicdo escolar, interessa destacar as consideracdes de Almeida (2012, p. 16),
para quem “Muitas vezes a escola esquece que educagdo é um problema social, e encara-0 como problema
pedagdgico. Sem o menor respeito pelas condi¢fes de vida de seus frequentadores, imp&e-lhes modelos de ensino e
conteldos justamente produzidos para a conservacdo dessa situacdo injusta, indecente, que esbogamos
anteriormente. Sem fazer a critica verdadeira, historica, do saber que coloca aos alunos, a escola considera todo e
qualquer conteddo valido, muitas vezes baseado em preconceitos, ignorancias, verdades incontestaveis,
dogmaticas”.
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particular se ocupa de abrigar a elite, ao passo que aos cuidados da publica fica 0 segmento
marcado pela pobreza em sentido amplo.
Em se tratando do contexto neoliberal, Demo o considera um empecilho para que o

estudante aprenda bem. Nesse caso, afirma que

[...] Entre os problemas mais visiveis, contam-se: prioridade falaciosa da
educacgdo, a rebogue do mercado; condicdo deprimente de professores que
recebem remuneracOes vis; desvio de recursos para areas econdmicas;
entendimento da educagdo como treinamento para o mercado; contratacdo sem
concurso de docentes, para baratear os custos; interferéncias mercantis em
livros didaticos, merenda, construgdo e manutengdo de escolas etc.; condi¢do da
escola como entidade reprodutiva do sistema. Quando o sistema neoliberal
prioriza a educagdo, o faz em fungdo do mercado, como aparece constantemente
na andlise de loschpe (2004) [...]. (DEMO, 2008, p. 27-28).

Por fim, o distanciamento que ha, segundo o citado autor, entre a escola — que mantem
sua linguagem de feicdo obsoleta — e as midias virtuais também implica o insucesso na
aprendizagem dos alunos.

No nivel interno da escola, o0 autor em relevo tem para si que o professor precisa sofrer
uma reconstrugdo profissional. Ou seja, deve transcender a condicdo de dador de aulas
instrucionistas®. Em vez disso, cabe ao docente ser um pesquisador que produza e aprenda
amiude. Precisa ainda elaborar material didatico proprio, bem como usar as teorias com critica e
autocritica. No que concerne a avaliacdo, necessita compreendé-la como um mecanismo que
assegure o direito de o aluno aprender bem.

Em relacdo aos docentes, Vasconcellos acrescenta a ideia segundo a qual

Os professores devem ganhar consciéncia de que ndo é possivel educar, no
sentido concreto — ndo abstrato ou ideoldgico —, sem partir da realidade e sem
estar sempre a ela vinculada. Se subestiméa-la, no dia-a-dia da sala de aula o
professor podera ser destronado barbaramente, porque ndo levou em conta 0s
determinantes que tinha de enfrentar. (VASCONCELLOS, 2007, p. 43).

Ainda conforme esse autor, por ndo saber levar a efeito uma préatica diferenciada, o
educador, em muitos casos, se mostra incapaz de fugir a aula expositiva. Resulta que acaba, de
forma neoconservadora, por defender de forma clara o ensino tradicional. Tal pode representar

um obstaculo epistemoldgico, razéo pela qual conclui que

* Em relagdo a isso, Demo (2008, p. 82-83) explica que “[...] sendo a aprendizagem dinamica e autopoiética, de
dentro para fora, reconstrutiva, interpretativa, na posicdo de sujeito observador (MATURANA, 2001; DEMO;
2002), é mister respeitar esse tipo de configuracdo cerebral na crianga; esta ndo aprende escutando, tomando nota,
reproduzindo coisas, mas fazendo a seu modo, sempre como sujeito ativo, participativo, envolvido, dentro de um
processo formativo que vem de dentro dela, tendo no professor o orientador que apoia, puxa, motiva.”
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Precisamos, pois, estar muito atentos a questdo da educacdo tradicional, ja que
sua critica comeca ha pelo menos 200 anos e até hoje ela esta tdo presente entre
nos... Devemos recorrer ndo apenas a sua critica tedrica, mas, sobretudo, a sua
critica pratica, qual seja, superando suas contradi¢Ges atraves da construcédo de
novas préaticas. (VASCONCELLOS, 2005, p. 20).

Na metodologia expositiva, conforme Vasconcellos, o professor tem como foco uma

exposi¢do a mais clara possivel. A principio, diz o autor,

A concepc¢do de conhecimento que estava presente na metodologia expositiva
era aquela do aluno como uma tabula rasa (cf. Aristoteles, Locke), na qual,
desde que prestasse atencdo e o discurso fosse claro e logico, o professor ia
escrevendo a medida que ia falando e, portanto, quando menos perceber o aluno
j& teria aprendido, pois o professor transferira o saber para o seu cérebro. O
homem era concebido como um ser passivo. A teoria do conhecimento da época
estava baseada na conviccdo de que a melhor forma de aprender era pela
memorizacao: a impregnacdo da ideia/imagem no cérebro (influéncia empirista-
sensualista). Confundia-se, portanto, consequéncia com causa, ou seja, Como
sabemos hoje o sujeito memoriza porque aprendeu e ndo aprende porque
memorizou. (Ibid., p. 24, grifo do autor).

Inspirada na concepc¢do tradicional de educacdo, que reporta as concepgdes classica
(Antiguidade) e escolastica (Idade Média), a metodologia expositiva tem sua origem nos

primeiros tempos da escola, afirma o citado autor. Importa tomar nota deste fato historico:

Precisamos ter em mente ainda que, até o século XVII, a crianca era
considerada um adulto em miniatura, ndo havendo nenhuma pedagogia
adaptada a sua idade; sua situacdo era simplesmente de alguém que sabia menos
gue o adulto. Com Rosseau (1712-1778) é que teremos, de forma especial, uma
preocupac¢do com o modo de ser da crianga: “a crianga tem maneiras de ver, de
pensar e de sentir que lhe sdo proprias”. Comega-se a ter, entdo, uma critica
mais elaborada da educacdo tradicional. (Ibid., p. 25).

Essa metodologia, explica o autor, contribui para que se forme o individuo passivo e
acritico. Além disso, ocasiona atividades mecanicas destituidas de sentido, visto que ndo se leva
em conta o significado do conhecimento, bem como seu nexo com a realidade.

Conforme entende Vasconcellos, tal metodologia vem atravessando o tempo por uma
série de fatores, quais sejam, é de conhecimento de todos, logo exime a escola e os docentes de
guestionamentos. Basta, pois, seguir o protocolo, que se resume a dar conteidos e manter a
disciplina. A aula tende a perseguir uma dindmica de decorar conteldos que serdo cobrados na
avaliacdo. Nesse contexto, basta ao professor cumprir o programa de ensino para ser tido na

conta de competente.
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O referido autor tem por certo ainda o problema de que

Uma das vertentes mais comuns da atual metodologia de trabalho nas escolas é
a didatica do “atalho™: o professor, querendo “ganhar tempo”, “da” logo o
resultado, a sintese, a conclusdo, o modelo, a formula, o algoritmo, afinal, “tem
que ser dado, entdo vamos dar logo de uma vez”, “o aluno vai ter que conhecer
mesmo, entdo ja dou tudo pronto”. Dessa forma, deixa de lado a preocupacéo
com o tempo de reflexdo para a reapropriacdo do conhecimento pelo educando,
bem como com a fundamentacéo e a significacdo. (VASCONCELLOS, 2005, p.
30).

No final do processo, o0 aluno acaba prejudicado, dado que ignora 0s passos que se deu
para chegar a construcdo dos conhecimentos e a determinadas conclusGes, conforme
Vasconcellos. Enfim, essa metodologia se volta a uma memorizacdo crassa, bem como a um
treinamento com vistas a respostas mecanicas, 0 que representa um embargo a inteligéncia do
aluno. Também representa baixo custo, uma vez que se da em salas com grande contingente de
educandos e dispensa professores com formacdo académica adequada. Além de ndo primar por
fontes de pesquisa e material didatico atualizados.

Relativamente facil de ser levada a prética, a metodologia expositiva tende a conduzir o
docente, por vezes despido de fundamentacdo cientifico-pedagogica, ao comodismo. Assim,
conforme o autor em referéncia, acaba havendo a reproducao social na escola. A esse respeito,

assevera que

Ndo se percebe por parte de muitos 6rgdos governamentais qualquer
preocupacdo séria com esta realidade, o que tem a sua ldgica, ja& que nosso
modelo econdmico é de dependéncia com relacdo ao primeiro mundo: nao
precisamos de cérebros pensantes, envolvidos com as questdes nacionais e sim
quadros servis a logica do capital internacional. Na verdade, ganha terreno a
tese de que o que interessa, de fato, a escola ndo € a apropriacdo cultural, mas a
domesticacdo dos futuros trabalhadores ou a alienacdo das novas geracles de
consumidores. (Ibid., p. 32).

Isso tudo traz como efeito o fato de que o aluno ndo aprende, segundo Vasconcellos,
uma vez que € negada ao educando a oportunidade de construir seu conhecimento. A aula
expositiva, por conseguinte, tem baixo aproveitamento, pois o aluno progride de ano com infima

bagagem de conhecimento. No tocante a isso, revela que

As pesquisas pedagdgicas comprovam que o indice de aproveitamento daquilo
que foi ensinado por mera exposi¢do, um ano depois, é de apenas 10% a 20%.
Um dos objetivos que se espera da educacdo escolar é o desenvolvimento de
conhecimentos duradouros por parte dos educandos. Ora, este atual baixo indice
de aproveitamento demonstra a grande parcela de trabalho inatil que estd se
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realizando na escola, 0 que representa um custo social elevadissimo. Quando
falamos em aproveitamento, ndo estamos falando de memorizacdo pura e
simples, mas de aprendizagem, uma vez que “o importante ndo ¢é o
esquecimento, e sim a capacidade para restituir o contetdo esquecido”, o que
significa dizer que se o sujeito efetivamente aprendeu, se apropriou dos
mecanismos de producgdo, serd capaz de reconstruir o conhecimento tempos
depois, fato que ndo esta ocorrendo. (VASCONCELLOS, 2005, p. 32-33, grifo
do autor).

Some-se a isso o fato de que o discente é educado para a submissdo, visto que Ihe sdo
transmitidos conhecimentos absolutos, acabados e inquestionaveis. Ainda por cima essa
metodologia, no decorrer do tempo, leva o educando a um estado de saturagéo tal que acaba por
rejeitar o que a escola Ihe propde em sala de aula.

Além disso tudo, explica Demo, ao docente cabe o imperativo de trabalhar com as
novas linguagens, sobretudo as digitais, haja vista as novas alfabetiza¢es que se impdem. Urge
também que, principalmente nas séries iniciais, 0 educador saiba de fato alfabetizar. Quanto a

isso, defende o ponto de vista critico segundo o qual

Para alfabetizar bem, muitas habilidades entram em cena, em geral ignoradas
pelos cursos originais e permanentes de formacgdo. Primeiro, é fundamental
enfrentar as “alfabetizagdes” exigidas pelo mundo de hoje, dinamizado pelas
novas tecnologias. A alfabetizacdo tradicional (decodificar letras e nUmeros e
iniciar a autoria de textos préprios) ja vai tornando-se mero pressuposto, coisa
do Terceiro Mundo. Os cursos de pedagogia continuam fora da jogada, porque
focam ainda e sempre a mesma didatica medieval ja imprestavel. Segundo, a
primeira série, em especial, precisa ser conduzida com engenho e arte, sob
cuidado avaliativo sistematico, visando a garantir a chance de cada aluno,
semana a semana. Como regra, a pedagogia abomina avaliacdo, com alegacdes
impertinentes que apenas visam a livrar-se dela, também para ndo ter de engolir
0 quanto a aprendizagem escolar é precaria. Na pratica, o alfabetizador, em
geral, ndo sabe alfabetizar e avaliar, o que o induz a falar mal da avaliacdo, sem
perceber que cuidar da aprendizagem implica avaliacdo. Terceiro, como
preconizado pelo IDEB, ha que cuidar de aluno por aluno, passo a passo, de tal
modo que todos cheguem bem alfabetizados ao final do ano. Se isso ocorrer,
perdem sentido tantas alegacBes esdrixulas, tais como: progressao
continuada/automatica, aumento de aulas, maledicéncia em torno da avaliacéo,
trés anos para alfabetizar aluno pobre, ciclos etc. Ainda, os alfabetizadores
precisam ser alimentados permanentemente com ofertas de formacdo que
ultrapassem as “semanas pedagogicas”, ja que estas apenas reforcam a atual
didatica escolar. (DEMO, 2008, p. 81-82).

Em suma, se acaso o professor, segundo o referido autor, apresentar-se como 0 0posto a
isso tudo, consequentemente se produz como efeito a ma aprendizagem do aluno. As razbes
pelas quais o docente — em maior ou menor intensidade — demonstra um procedimento
inadequado se deve, no mais das vezes, a sua formacdo, em virtude da qual emergem os

“formadores mal formados.”
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No pertinente & instituicdo escolar e sua direcdo, o epigrafado autor teoriza que grande
parte dos diretores concebe a gestdo escolar como um empreendimento de ensino. Assim, sem
que se disfarce, a questdo administrativa se resume somente ao funcionamento formal e
burocratico adequado. Contudo, Demo pondera que o diretor, que deveria ser eleito, tem de dar
cabo de questBes ndo s6 gerenciais, mas ainda inerentes a aprendizagem do aluno e do professor,
do qual o educando incontestavelmente depende.

Cumpre frisar também que concorre para a aprendizagem significativa do aluno a
necessidade de que o ambiente escolar seja adequado. Nesse caso, ganha especial realce a escola
publica, sob a responsabilidade da qual estdo 90% dos alunos do Pais que frequentam o ensino

fundamental. Contudo, o mencionado autor explana que

Precisamos entender por ambientes de aprendizagem, ndo tanto ambientes
fisicos, mas pedagdgicos, ou seja, o ambiente marcado pela pesquisa,
elaboracdo, liberdade de expressdo desde que fundada na autoridade do
argumento, autoria, autonomia. O relacionamento dos alunos com 0s
professores mudaria, porque ja ndo se interporia a separacdo autoritaria entre
quem ensina e quem aprende, mas emergiria a nogdo de um mutirdo conjunto
professor/aluno, no qual todos participam, diferenciando-se o estagio de cada
parte: o professor estd a frente, tem reconhecimento formal, enquanto o aluno
vem atrds, mas na mesma trilha [...]. (Ibid., p. 52-53).

Em suas consideracOes acerca da escola, Demo — que néo sinaliza para uma mudanca
concreta e de carater radical da sociedade contemporanea — acena para a necessidade de essa

instituicdo de ensino estar sob constante autoavaliacdo. 1sso porque

[...] Os dados disponiveis indicam energicamente que a escola precisa ser
reinventada. Com aprendizagem baixissima e em queda, ndo se pode
permanecer ha mesma marcha, como se nada estivesse acontecendo. Muito da
precariedade vigente pode atribuir-se tanto a falta de avaliacdo adequada dos
alunos, gquanto a falta de autoavaliacdo por parte dos professores e diretores.
Tende-se a ficar repetindo, anos a fio, 0 que se sabe inoperante desde muito.
(Ibid., p. 55).

Feitas essas consideracBes, importa salientar que esse complexo contexto no qual a
educacdo esta inserida ocasiona — no que diz respeito ao rumo deste trabalho de pesquisa — o
surgimento de indagagdes tais como: “Como ¢ possivel, na etapa do 6° ano, cobrir lacunas de
alfabetizacao de alunos?”; “Como fazé-lo em salas numerosas e com notavel diversidade?”; “Em
que medida os quadrinhos e a literatura podem colaborar com a aprendizagem desse contingente
em defasagem?”’; “Como equacionar um problema que, de rigor, vai para além da sala de aula e,

mesmo da escola, e que, concomitantemente, esta em seu interior?”.
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CAPITULO 3
HQs: UM BREVE HISTORICO, POTENCIALIDADES E CARACTERISTICAS DESSE
GENERO TEXTUAL

O problema sobre o qual nos debrugamos neste trabalho, como ja é sabido, sdo os erros
ortogréficos reveladores de alfabetizacdo inadequada de uma dada fracdo de alunos. Conforme
trabalho de pesquisa ja realizado quanto a esse contetido, no manual didatico® como o qual
trabalhamos, verificou-se que nele ha um vazio lacunar no que respeita a abordagem da
ortografia. 1sso porque as dimens@es qualitativa e quantitativa revelam-se falhas ou deficitarias.

Além do mais, o que nos chamou mais atencdo foi o fato de que os autores parecem
direcionar seu livro a um aluno ideal®. Isto é, que ja tenha tido a plena aquisicdo dos sistemas
alfabético e/ou ortografico e que, por isso mesmo, seja incapaz de cometer erros a serem
considerados em uma etapa adiante nesta dissertacao.

Os quadrinhos, a seu turno, se apresentam como uma alternativa viavel em relacdo ao
livro didatico. Isso porque possibilitam uma farta variedade de atividades atraentes e
diversificadas. O ditado interativo, a leitura com focalizagdo, a retextualizagdo, a filmagem da
encenacao de HQs para posterior observacao das diferencas que ha entre oralidade e escrita sdo
alguns exemplos de procedimentos que, inclusive, fogem a abordagem tradicional.

Em termos de definicdo, as HQs, segundo Mendon¢a (2010: 211), com base nas
considerac6es de Cirne (2000: 23-24), podem ser concebidas como “[...] uma narrativa grafico-
visual, impulsionada por sucessivos cortes 0s quais agenciam imagens rabiscadas, desenhadas
e/ou também pintadas”. Essa forma de defini-las € tida na conta da perspectiva semiotica.

E valido aqui também destacar as consideracdes sobre a definicdo de HQs empreendidas
por Amaral e Gomes. Esses autores assinalam o fato segundo o qual o estabelecimento de
fronteiras, assim como o de classificacfes, entre 0s géneros textuais se mostra como um processo

que dura por um determinado tempo. Nesse sentido, afirmam que

® A referida pesquisa resultou na producéo e publicacdo do seguinte artigo: PEREIRA, Carlos Eduardo. Ensino de
ortografia: uma reflexdo sobre o livro didético e propostas de intervencdo para além desse apoio pedagdgico.
Diélogos Educ. R., Campo Grande, MS, v.5, n.1, p. 1-15, jul. 2014 — ISSN: 2179-9989.

® Morais (2008, p. 56) explica que isso ocorre desde as séries iniciais. Assim, afirma que “[...] os exercicios que
aparecem nos manuais didaticos ou nos livros de treino ortografico ndo foram pensados para enfocar as dificuldades
especificas dos alunos com que trabalhamos em uma turma concreta. Isso fica evidente quando observamos os
indices de certos livros de treino ortografico: da primeira a quarta série aparecem as mesmas dificuldades
ortograficas, numa ordem idéntica e “treinadas” ano a ano com os mesmos exercicios, que langam mao das mesmas
estratégias, tendo em comum a caracteristica de ndo promover a reflexdo por parte do aluno”.
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[...] A complicacéo se da pelo fato de se correr o risco de ser reducionistamente
formalista ao se tentar discriminar os géneros como figuras estanques, que ndo o
sd0, ou seja, 0s géneros ndo sdo puros, uniformes e rigidos em suas formas, ao
contrario, se entrelacam em muitas faces, apresentando varios pontos em comum
e de atravessamento. (AMARAL e GOMES, 2014, p. 295).

No que respeita aos quadrinhos, enfim, acreditam que devemos pensa-los como um

conjunto de géneros. Em razdo disso, asseveram que,

Dessa forma, as histérias em quadrinhos sdo um género textual primario-
secundario, realizado de forma verbal e ndo verbal, integrando linguagem
oral/escrita, que relne, dentro de pequenos quadros, em sequéncia, qualquer
situacdo do mundo, para qualquer faixa etéaria, em ilimitados periodos historicos,
com finalidades que podem ir do entretenimento a critica social. Os niveis de
linguagem adotados, nesse sentido, vado variar conforme o contetdo adotado,
podendo ir do coloquial a norma culta, em seus diversos niveis de formalidade e
também de acordo com o meio de circulagdo pretendido (Ibid., p. 298).

A génese histdrica das HQs, por sua vez, remete, ainda de acordo com Mendonga, a um
periodo assaz recuado, isto &, a época das pinturas rupestres. Desde tempos imemoriais, por assim
dizer, utilizava-se a imagem grafica a fim de se atender a necessidade humana de comunicagéo.

Desse modo, as imagens registradas pelo homem primitivo nas paredes das cavernas sdo
consideradas precursoras dos quadrinhos, na medida em que “[...] Bastaria, entdo, enquadra-las
para se obter algo muito semelhante ao que modernamente se conhece como histéria em
quadrinhos [...]” (VERGUEIRO, 2012, p. 9).

Contudo, conforme Mendonga, embasada em lanonne e lanonne (1994),

[...] embora se possa encontrar rudimentos das HQs na arte pré-histérica, 0s
precursores desse género, tal como o conhecemos hoje, surgiram apenas na
Europa, em meados do século XIX, com as histérias de Bush e de Tropffer. Os
autores salientam que, no fim do século XIX, com o Menino Amarelo (Yellow
Kid), desenhado por Richard Outcault e publicado semanalmente no jornal New
York World, nascia o primeiro her6i dos quadrinhos. Esse personagem trouxe
uma importante inovacdo para a época: 0 texto ndo vinha mais no rodapé do
desenho, mas sim, junto aos personagens (por exemplo, escrito na tunica
amarela do garoto), o que lhes conferiu mais vitalidade. Logo depois, foram
incorporados os baldes, até hoje, o locus da linguagem verbal nas HQs.
(MENDONCA, 2010, p. 210, grifo do autor).

Ja no século XX, as HQs vao se expandir e se diversificar nos jornais em consolidacao.
De acordo com a autora, a partir desse momento esse género textual vem se desenvolvendo
consideravelmente e passou a ter como suporte/veiculo de circulacdo social os gibis — que séo

publicacbes proprias —, assim como o espaco virtual.



41

Ao também fazer consideracfes sobre as condigdes materiais por causa das quais houve,

no decurso da historia, o desenvolvimento dos quadrinhos, Vergueiro explana que

A evolucdo da indistria tipografica e o surgimento de grandes cadeias
jornalisticas, fundamentados em uma solida tradicdo iconogréafica, criaram as
condigdes necessarias para 0 aparecimento das historias em quadrinhos como
meio de comunicacdo de massa. Ainda que histérias ou narrativas gréaficas
contendo os principais elementos da linguagem dos quadrinhos possam ser
encontradas, paralelamente, em varias regides do mundo, é possivel afirmar que
0 ambiente mais propicio para seu florescimento localizou-se nos Estados
Unidos do final do século XIX, quando todos os elementos tecnolégicos e
sociais encontravam-se devidamente consolidados para que as historias em
quadrinhos se transformassem em um produto de consumo massivo, como de
fato ocorreu. (VERGUEIRO, 2012, p. 10).

Juntamente como o cinema, cumpre frisar, as HQs foram responsaveis pela difusdo da
mundividéncia norte-americana — com seus valores e cultura — pelo mundo. Ao propor uma
atividade de trabalho com o personagem Tarzan, Vilela ressalta que a mediacdo do professor é
fundamental. E, pois, o docente que deve atentar a detalhes que passam sem ser notados pelos
educandos. A ambiguidade em um diélogo, assim como os estere6tipos e discursos ideologicos,
sdo exemplos cabais disso.

Dessa forma, recomenda ao professor para que se atenha a abordagem do fato de que

Os syndicates ajudaram em muito a popularizar histéria em quadrinhos de
procedéncia norte-americana no mundo inteiro e dificultaram (mas ndo
impossibilitaram) a publicacdo de tiras de procedéncia local em outros paises:
sai muito mais barato para um jornal brasileiro comprar uma tira de um
syndicate, pois o produto vem pronto, do que pagar um artista brasileiro para
criar uma tira inédita. Consequentemente, os quadrinhos atribuidos pelos
syndicates também difundiram valores e aspectos da sociedade norte-americana,
especialmente da classe média branca, de origem anglo-saxénica e de religido
protestante. (VILELA, 2013, p. 82, grifo do autor).

Enfim, a imagem proposta pelo referido autor para trabalhar em sala de aula tem alto

teor ideoldgico e etnocéntrico, haja vista que

A cena € bastante simbolica: Tarzan usa sua forca para defender o mundo dito
“civilizado”, ao qual pertencem exploradores europeus e norte-americanos do
ataque de africanos, aqui retratados como “selvagens”. A Africa onde se
desenrolam as aventuras do personagem nao é a da vida real, mas um lugar
mitico povoado por animais selvagens, tribos hostis e antigas civilizagdes
perdidas. (Ibid, p. 80, grifo do autor).
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No que diz respeito & questdo da mundividéncia, portanto, a leitura e a analise das HQs
podem oportunizar a formacdo da capacidade critica do aluno, na medida em que o docente
intervenha de forma direta na questdo. Isso porque, conforme também observam Abrdo e Gomes
(2012, p. 21), a questdo ideoldgica se faz presente nesse género textual que, a semelhanca de
outros textos, ndo é neutro.

Para efeito de ilustragcdo, tomemos como exemplo o protagonista Capitdo América. De
conformidade com os referidos autores, entre outras caracteristicas, “Sua unica arma € um escudo
simbolizando que ele s6 ataca para se defender, 0 que representa bem a politica norte-americana
diante de sua participacdo em conflitos mundiais.”

Em seu recuo histérico, Vergueiro assinala ainda que, a principio, predominava o
aspecto comico nos quadrinhos. Desenhos satiricos e personagens de feicBes caricaturais, eis duas
caracteristicas entdo marcantes. Ja no findar dos anos de 1920, por forca da tendéncia naturalista,
personagens e objetos passam a ser representados de modo mais fiel. Isso trouxe como resultado
um maior impacto entre o publico leitor.

No contexto da Segunda Guerra Mundial, os quadrinhos se tornaram ainda mais
populares; houve notaveis tiragens e consumo na mesma proporcao, conforme Vergueiro. Uma
das estratégias que concorreram para isso foi a criacdo de herdis que tomaram parte no conflito.
Contudo, terminado esse embate bélico e iniciada a Guerra Fria, as HQs conheceram sua
derrocada.

Uma das principais razdes disso foi o resultado dos esforcos do psiquiatra Fredric
Wertham, que empreendeu “[...] uma campanha de alerta contra os pretensos maleficios que a
leitura das histérias em quadrinhos poderia trazer para os adolescentes norte-americanos [...]”
(VERGUEIRO, 2012, p. 11).

Em reacdo a isso, no fim da década de 1940 ocorreu a tentativa de se depurar oS
conteddos das publicag6es em quadrinhos. Tal iniciativa resultou inutil. Por isso mesmo, criou-se
um codigo de ética para assegurar a qualidade dos quadrinhos. Marcada, na capa, por um selo.
Disso decorreram dois resultados indesejados.

O primeiro dos quais respeita ao fato de que muitas editoras entraram em extin¢do. O
segundo concerne ao empobrecimento criativo a que foram reduzidas as estigmatizadas HQs.
Assim, passou-se a desconsiderar seu valor estético, artistico e pedagodgico, de acordo com o
autor em referéncia. Em suma, os quadrinhos tornaram-se objeto de critica praticamente em nivel
mundial e, contra os quais, insurgiram-se manifestacbes em diversos paises.

Nas décadas finais do século XX, as ciéncias da comunicac¢do, bem como os estudos

culturais, reduziram a visdo negativa que se tinha dos meios comunicativos. Em vista disso as
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HQs passaram ndo so a receber atengdo no meio intelectual, mas também “[...] a ser aceitas como
um elemento de destaque do sistema global de comunicagdo e como uma forma de manifestacao
artistica com caracteristicas proprias”. (VERGUEIRO, 2012, p. 17).

Desfeito em larga medida o preconceito, 0s entraves que segregavam os quadrinhos do
ambito pedagdgico se desintegraram. Diga-se a tempo que o aspecto educativo das HQs ja era
conhecido antes das conclusdes a que chegaram os estudos da comunicacdo. Conforme o autor
em questdo, na década de 1940, por exemplo, havia quadrinhos com antologias de personagens
de vulto da historia.

Nesse mesmo periodo, publicavam-se quadrinhos de natureza religiosa que tinham como
intencdo comunicativa o fundo moral. AdaptacGes quadrinhisticas de obras literarias de autores
como William Shakespeare e Edgar Allan Poe também foram levadas a efeito.

Na década de 1950, Mao Tse-Tung usou os quadrinhos para empreender a disseminagéo
ideologica de seu governo. Os EUA, por sua vez, utilizaram-nos para elaborar manuais de
treinamento na Segunda Guerra Mundial. Ainda conforme Vergueiro, no transcorrer dos anos 70,
0 uso das HQs na Europa teve fins educacionais ludicos, razdo pela qual o processo de
aprendizagem tornou-se mais agradavel.

No tocante ao histdrico das produc6es nacionais, Amaral e Gomes informam que foram

Iniciadas com O Tico-Tico, seguido por Sesinho, que surgiu nos anos 1940,
passou por um processo de “aquecimento”, até que, em 1960, Ziraldo é quem da
a “grande sacada”, com o langamento de Pereré atingindo em cheio o publico
infantil. Depois dele veio Mauricio de Sousa com uma personagem pequena,
dentuca, mas de peso, nos dois sentidos da palavra. Monica e sua turma,
Cebolinha, Cascdo, Magali, Horéacio, Chico Bento e o Louco, representacdo
ilustrada dos devaneios humanos. Com sua turma, Mauricio de Sousa deixou a
Disney para tras na venda de histérias em quadrinhos, persistindo nesse sucesso
até os dias de hoje. Atualmente com a novidade da passagem da turminha para a
adolescéncia. Ziraldo permanece em cena com a presenca do Menino
Maluguinho. Outros artistas, em varios momentos, também se fizeram presentes
no quadro de importantes criadores brasileiros. Dentre eles podem ser citados
Primaggio e Daniel Azulay. (AMARAL e GOMES, 2014, p. 295-296, grifo do
autor).

No Brasil, as HQs — a semelhanca do que se deu no mundo — também foram tachadas de
leitura sem utilidade alguma. Hoje, ao contrario dessa visdo — que o movimento historico do real
demonstrou equivocada —, esse género do discurso € bem-vindo inclusive na sala de aula. Isso
conforme Almada (2012). Alias, segundo Vergueiro (2012), os quadrinhos sdo reconhecidos —
oficial e nacionalmente —, seja pela LDB (Lei de Diretrizes e Bases), seja pelos PCN (Parametros

Curriculares Nacionais).
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Em que pese a alguns equivocos verificados, ao analisar o Programa Nacional Biblioteca
na Escola (PNBE), de 2006 a 2009, Ramos e Vergueiro concluem que,

De qualquer forma, a inclusdo dos quadrinhos no PNBE significa um avanco na
maneira como a area de ensino os enxerga. Deixaram de ser leitura subversiva
ou superficial para serem oficializados como politica de governo. (RAMOS e
VERGUEIRO, 2013, p. 40).

Portanto, na atualidade as HQs, temos por certo, mostram-se a um sé tempo atraentes e
ricas. Em vista disso, oferecem uma gama variada de possibilidades para o auxilio do ensino dos
alunos.

Antes de procedermos as consideracGes acerca das inUimeras potencialidades dos
quadrinhos, faz-se necessario apontar a forma pela qual esse género textual deve ser abordado no

ensino. A esse respeito, Vergueiro aposta na ideia de que

Né&o existem regras. No caso dos quadrinhos, pode-se dizer que o Unico limite
para seu bom aproveitamento em qualquer sala de aula é a criatividade do
professor e sua capacidade de bem utiliza-los para tingir seus objetivos de
ensino. Eles tanto podem ser utilizados para introduzir um tema que sera depois
desenvolvido por outros meios, para aprofundar um conceito ja apresentado,
para gerar uma discussdo a respeito de um assunto, para ilustrar uma ideia, como
forma ludica para tratamento de um tema arido ou como contraposicdo ao
enfoque dado por outro meio de comunicacdo. Em cada um desses casos, cabera
ao professor, quando do planejamento e desenvolvimentos de atividades na
escola, em qualquer disciplina, estabelecer a estratégia mais adequada as suas
necessidades e as caracteristicas da faixa etaria, nivel de conhecimento e
capacidade de compreensdo de seus alunos. (VERGUEIRO, 2012, p. 26).

Segundo o autor, o emprego das HQs deve se harmonizar as aulas, seguindo a ordem
natural do cronograma estabelecido. Ou seja, é indevido lhes dar destaque especial no que se
refere a outras possibilidades didaticas ou linguagens, assim como ndo convém promover a
leitura de gibis como momento de descanso, no findar da aula, ap6s o uso de materiais didaticos
“mais nobres”. Enfim, a leitura dos quadrinhos ndo deve significar lazer de fim de expediente.

Se acaso o professor se valer de procedimentos como esses, 0s beneficios das HQs serdo
bastante limitados e, como decorréncia, havera a banalizacdo do uso desse género textual.

Conforme Vergueiro, o equilibrio ndo deve ser perdido de vista, pois,

Da mesma forma, uma valorizagdo excessiva das histérias em quadrinhos pelo
professor, principalmente no momento de sua utilizagdo — como se elas dessem a
resposta desejada para todas as davidas e necessidades do processo de ensino —,
também acaba sendo pouco produtiva, pois coloca 0 meio em uma posi¢do
desconfortavel frente as outras formas de comunicagdo. Os quadrinhos ndo
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podem ser vistos pela escola como uma espécie de panaceia que atende a todo e
qualquer objetivo educacional, como se eles possuissem alguma caracteristica
méagica capaz de transformar pedra em ouro. Pelo contrario, deve-se buscar a
integragdo dos quadrinhos a outras produgdes das industrias editorial, televisiva,
radiofdnica, cinematografica etc., tratando todos como formas complementares e
ndo como inimigas ou adversarias na atencdo dos estudantes. (VERGUEIRO,
2012, p. 27).

Em suma, a utilizacdo inadequada dos quadrinhos, sem que haja bom senso por parte dos
docentes, pode trazer como efeito resultados contrarios ao que se pretendeu, conforme entende o
autor em circunstancia.

No que tange as inimeras possibilidades da Nona Arte, de acordo com Vergueiro as
HQs sdo de grande aceitacdo entre as criangas. Por isso mesmo a utilizacdo delas, em sala de
aula, ndo lhes causa estranheza. Mostram-se, pois, como inovadoras no ensino. Desta feita, esse

autor assinala que

[...] hé vérias décadas, as historias em quadrinhos fazem parte do cotidiano de
criancas e jovens, sua leitura sendo muito popular entre eles. Assim, a inclusdo
das histérias em quadrinhos na sala de aula ndo é objeto de qualquer tipo de
rejeicdo por parte dos estudantes, que, em geral, as recebem de forma
entusiasmada, sentindo-se, com sua utilizacdo, propensos a uma participacao
mais ativa nas atividades de aula. As histérias em quadrinhos aumentam a
motivacdo dos estudantes para o contetdo das aulas, agucando sua curiosidade e
desafiando seu senso critico. A forte identificacdo dos estudantes com os icones
da cultura de massa — entre os quais se destacam varios personagens dos
quadrinhos —, € também um elemento que reforca a utilizacdo das histérias em
guadrinhos no processo didatico (Ibid., p. 21).

Além disso, conforme o autor citado, a relacdo de reciprocidade complementar existente

entre palavras e imagens implica maior eficiéncia no ensino. Nesse caso, 0 autor explica que

[...] a interligac&o do texto com a imagem, existente nas historias em quadrinhos,
amplia a compreensao de conceitos de uma forma que qualquer um dos c6digos,
isoladamente, teria dificuldades para atingir. Na medida em que essa interligacdo
texto/imagem ocorre nos quadrinhos com uma dindmica prépria e
complementar, representam muito mais do que o simples acréscimo de uma
linguagem a outra — como acontece, por exemplo, nos livros ilustrados —, mas a
criagdo de um novo nivel de comunicagdo, que amplia a possibilidade de
compreensdo do contetdo programatico por parte dos alunos. (Ibid., p. 22).

A informatividade também estd presente nas HQs, que tratam de tematicas
diversificadas. Prestam-se, portanto, ndo s6 para reforcar, mas ainda para exemplificar a
aplicagdo de conceitos teoricos dos diferentes campos do conhecimento. Em relacdo a isso,

Vergueiro defende que
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[...] as revistas de historias em quadrinhos versam sobre os mais diferentes temas,
sendo facilmente aplicaveis em qualquer area. Cada género, mesmo o mais
comum (como o de super-herois, por exemplo) ou cada historia em quadrinhos
oferece um variado leque de informacgdes passiveis de serem discutidas em sala de
aula, dependendo apenas do interesse do professor e dos alunos. Elas podem ser
utilizadas tanto como reforco a pontos especificos do programa como para
propiciar exemplos de aplicacdo dos conceitos tedricos desenvolvidos em aula.
Historias de ficcdo cientifica, por exemplo, possibilitam as mais variadas
informacBes no campo da fisica, tecnologia, engenharia, arquitetura, quimica, etc.,
que sdo muito mais facilmente assimilaveis quando na linguagem das historias em
quadrinhos. Mais ainda, essas informacdes sdo absorvidas na prépria linguagem
dos estudantes, muitas vezes dispensando demoradas e tediosas explicacdes por
parte dos professores. (VERGUEIRO, 2012, p. 22).

Além disso, os quadrinhos podem elevar em maior grau o nivel de comunicacgdo. Isso

porque o autor citado explica que,

[...] Devido aos variados recursos da linguagem quadrinhistica — como o baldo, a
onomatopeia, os diversos planos utilizados pelos desenhistas —, os estudantes
tém acesso a outras possibilidades de comunicacdo que colaboram para seu
relacionamento familiar e coletivo. (Ibid., p. 22-23).

Acresca-se a isso o fato de os quadrinhos ajudarem na emergéncia de leitores habituais.

A esse respeito, esclarece-nos que

[...] Hoje em dia sabe-se que, em geral, os leitores de histérias em quadrinhos
sdo também leitores de outros tipos de revistas, de jornais e de livros. Assim, a
ampliacdo da familiaridade com a leitura de historias em quadrinhos, propiciada
por sua ampliacdo em sala de aula, possibilita que muitos estudantes se abram
para os beneficios da leitura, encontrando menor dificuldade para concentrar-se
nas leituras com finalidade de estudo. (Ibid., p. 23)

Outras vantagens ocasionadas pelo emprego das HQs em sala de aula, conforme o autor,

referem-se ao enriquecimento do vocabulario dos aprendizes. No que toca a isso, afirma que

[...] as histérias em quadrinhos sdo escritas em linguagem de fécil entendimento,
com muitas expressdes que fazem parte do cotidiano dos leitores; ao mesmo
tempo, na medida em que tratam de assuntos variados, introduzem sempre
palavras novas aos estudantes, cujo vocabulério vai se ampliando quase que de
forma despercebida para eles. Essa caracteristica dos quadrinhos atende a
necessidade dos estudantes de utilizar um repertério proprio de expressdes e
valores de comunicagdo, comuns ao grupo em que se encontram inseridos, ndo
agredindo o seu vocabulario normal da forma como o fazem algumas produgdes
literarias (como os livros classicos de literatura, por exemplo). Dessa forma,
pelos quadrinhos, histérias passadas no Velho Oeste norte-americano
possibilitam, por sua aplicagdo naquele contexto especifico, a incorporacdo ao
vocabulario dos estudantes de termos referentes aquele ambiente, tanto no que
diz respeito a elementos geogréaficos como sociais ou tecnolégicos. (Ibid., p. 23).
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A propésito, as HQs viabilizam ndo s6é a ampliagdo do vocabulario, mas ainda do
repertério de conhecimentos do educando. Nessa dire¢do, Vilela tem por crenga que

A leitura compartilhada de quadrinhos na sala de aula pode ser uma forma de
abrir “uma janela para o mundo” e despertar o interesse dos alunos por coisas
novas. Conseguindo isso, estaremos cumprindo uma das principais funcgdes da
escola, que anda meio esquecida nestes tempos em que alguns confundem
aproximar a escola da realidade do aluno com empobrecimento do curriculo
escolar: ampliar a bagagem cultural dos estudantes e democratizar 0 acesso ao
patriménio cultural e cientifico da humanidade (ou pelo menos a uma
significativa parte dele). (VILELA, 2013, p. 79).

Estimula-os ainda a pensar e a imaginar, dada a caracteristica eliptica de sua linguagem.
Quanto a isso, Vergueiro tem a dizer que,

[...] sendo uma narrativa com linguagem fixa, a constituicdo de uma histéria em
quadrinhos implica na selecdo de momentos-chave da histéria para utilizagdo
expressa na narrativa grafica, deixando-se outros momentos a cargo da
imaginagdo do leitor. Dessa forma, os estudantes, pela leitura de quadrinhos, sdo
constantemente instados a exercitar 0 seu pensamento, complementando em sua
mente os momentos que ndo foram expressos graficamente, dessa forma
desenvolvendo o pensamento légico. (VERGUEIRO, 2012, p. 23-24).

Ainda de acordo com o autor em questdo, podemos citar mais duas possibilidades
propiciadas pelas HQs. Uma delas concerne ao aspecto globalizador dos quadrinhos. Isso, a seu

turno, viabiliza o trabalho interdisciplinar na escola. Nesse sentido, esclarece que,

[...] por serem veiculadas no mundo inteiro, as revistas de histdrias em
quadrinhos trazem normalmente temdticas que tém condi¢cGes de ser
compreendidas por qualquer estudante, sem necessidade de um conhecimento
anterior especifico ou familiaridade com o tema, seja ela devida a antecedentes
culturais, étnicos, linguisticos ou sociais. Uma histéria que se passe na sociedade
japonesa pode, de uma maneira geral, ter sua mensagem principal compreendida
por leitores de outros paises, ainda que caracteristicas especificas dessa
sociedade sejam desconhecidas por eles (estando ai, provavelmente, um dos
motivos do sucesso dos quadrinhos japoneses, 0os mangas, no Ocidente). Além
disso, exatamente por seu carater globalizador, as histérias em quadrinhos
possibilitam, com seu uso, a integracdo entre as diferentes &reas do
conhecimento, possibilitando na escola um trabalho interdisciplinar e com
diferentes habilidades interpretativas (visuais e verbais). (Ibid., p. 24).

De outra parte, podem ser trabalhados em toda etapa escolar — da inicial a universitaria.

No pertinente a isso, Vergueiro é defensor da ideia de que
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[...] ndo existe qualquer barreira para o aproveitamento das histérias em
quadrinhos nos anos escolares iniciais e tampouco para sua utilizacdo em séries
mais avangadas, mesmo em nivel universitario. A grande variedade de titulos,
temas e historias existentes permite que qualquer professor possa identificar
materiais apropriados para sua classe de alunos, sejam de qualquer nivel ou faixa
etéaria, seja qual for o assunto que deseje desenvolver com eles. (VERGUEIRO,
2012, p. 24-25).

Além disso tudo, as HQs seduzem pelo seu aspecto ludico, conforme Camara (2011),
ocasionado pelas cores, desenhos, disposicdo gréfica, leitura leve devido a reducdo da obra, no
caso da retextualizacdo. Ainda de acordo com a autora — e em consonancia com 0s objetivos a
que se propde esta pesquisa —, 0s beneficiados centrais no trabalho com elas séo os discentes que
ndo apresentam a capacidade leitora desenvolvida o suficiente. A adaptacdo das narrativas
literarias para o formato dos quadrinhos, portanto, mostra-se como o meio pelo qual se chega —
em principio — a resolugéo desse problema.

Nessa mesma direcdo, Almada considera que

A utilizacdo dessas adaptacdes serve como meio de incentivar a posterior leitura
de um classico pelos alunos menos interessados, ou sem o habito de ler textos
literarios. A curiosidade gerada atraves de uma analise comparativa estrutural
do classico e do quadrinho despertara através das imagens a intencdo do aluno
no que diz respeito a fidelidade do adaptador ao transformar o texto narrativo
em dialogo, e imagem gréafica, sem perder as caracteristicas do autor da obra e o
estilo literario em que esta obra esta inserida. (ALMADA, 2012, p. 292-293).

Ou seja, a obra quadrinizada pode agucar a curiosidade do educando e leva-lo ao contato
com o texto original. 1sso, por conseguinte, representa um incentivo a atividade leitora literaria
em sala de aula. No entanto, é bom que se frise, as HQs ndo substituem a leitura da literatura,
assim como a dos classicos. Elas, enfim, podem melhorar a alfabetizacdo e capacitar o aluno a
enfrentar as leituras de carater mais complexo. Logo, isso ndo se confunde com o incentivo a lei
do menor esforco animada pelo atalho da imersdo em imagens.

Desse modo, ndo se pode perder de vista ainda que, entre outros fatores, ha adaptacdes
de ma qualidade, criadas com fins notadamente mercantilistas’, por aqueles que defendem a
suposta ideia de que isso cobriria o0 vazio lacunar ocasionado pela falta de leitura da juventude.
Sob a alegacdo de facilitar® a atividade leitora, tais versdes podem destruir a vontade de ler, no

sentido de que a leitura se mostra como um caminho intenso e profundo a se percorrer.

" Segundo Lima (2012, p. 6), “Além da discussdo sobre o carater de qualidade por conta do viés econdmico, se
questiona 0 quanto uma adaptacdo em quadrinhos pode ter éxito em transmitir o livro com uma consideravel
qualidade, em relacdo até ao prdprio bom uso das caracteristicas peculiares do meio em questéo [...]”.

& Ao analisar a versdo quadrinizada da obra machadiana O Alienista, produto da Companhia Editora Nacional,
datado de 2008, Lima (Ibid., p. 7) afirma que “[...] Outra questdo que nos chamou a atencéo foi a inser¢do de uma
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Ademais, € bom que se diga logo, Mendonga (2005) nos lembra que a quadrinizag¢do dos
classicos da literatura, que tem como intento conquistar o publico infanto-juvenil, necessita ser
levada a cabo com cautela e critério, para que ndo ocorra a desfiguracdo da obra da qual se
origina.

Almada, por seu turno, também frisa que

A utilizacdo das adaptacdes dos classicos necessita de um conhecimento minimo
por parte do professor sobre a estrutura dos quadrinhos, para que a escolha das
adaptacdes atenda as necessidades dos alunos em sala de aula, ndo esquecendo
que a adaptacdo ja é uma releitura do classico, logo por mais que tente se manter
idéntica a original é uma interpretacdo do adaptador, transportada para as
imagens visuais, 0 que contribui para uma melhor compreensao do texto pelos
alunos. (ALMADA, 2012, p. 281).

Pode-se asseverar ainda que os quadrinhos sdo tidos na conta de “hipergéneros”. Isso em
razdo de que, segundo Camara (2011), abrigam outros géneros discursivos, a saber, 0 cartum, a
charge, as tiras.

Alias, é bom que se diga a tempo, Mendonca salienta que a ideia conforme a qual ler
quadrinhos € algo bastante facil resulta em uma pseudopremissa. Nesse particular, assevera

criticamente que

[...] Encontramos tal crenca, por exemplo, até em manuais destinados a orientar
professores no uso pedagogico de textos de circulacdo social, inclusive as HQs.
Diante dessa suposicdo, a escola se omitiria de explorar as potencialidades
pedagdgicas das HQs ou as subestimaria como objeto de leitura, aprofundando a
discrepancia entre o que a escola oferece e o que os alunos buscam.
(MENDONCGCA, 2005, p. 202).

Em oposicdo a esse pensamento, o qual muito provavelmente se situa na esfera do senso

comum, a mencionada autora defende que,

Na verdade, determinadas HQs demandam estratégias de leitura sofisticadas,
além de um alto grau de conhecimento prévio, sendo quase que destinadas
apenas aos ‘iniciados’ nos enredos de seus personagens. Em outros casos, ao
contrario, as HQs podem ter uma funcdo didatica, sendo utilizadas para dar
instrucOes ou para persuadir, em campanhas educativas. (Ibid., p. 202).

pagina de apresentacdo dos personagens antes da historia propriamente dita. Escolha que pode se justificar por um
viés mais didatico do produto, mas, que inibe a capacidade do leitor, ou ainda o estimulo a ele, de perceber tal
informagéo dentro do contexto da historia”. Além disso, na obra base Machado de Assis ndo diagnostica
apressadamente o personagem Simdo Bacamarte como insano, ao passo que “[...] Na obra em questdo, desde sua
caracterizacao visual é retratado com uma expressdo diferenciada, buscando demonstrar um esteredtipo da loucura.
No geral, o autor faz uso pouco criativo dos recursos quadrinhisticos, como estilos diferenciados e bal@es, planos e
quadros”. (Ibid., p. 8).
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Em se tratando das dificuldades que os alunos apresentam quanto a correta escrita das
palavras, a utilizacdo das HQs também se mostra relevante. Isso em virtude de que o estudo das
regras ortograficas e listas interminaveis de palavras a serem decoradas, em geral mecanicamente,
ndo sdo o que basta para evitar a grande quantidade de erros graficos que os alunos vém
cometendo em diferentes anos escolares.

Por isso, Monteiro apela para que se propicie ao aprendiz a oportunidade de ele elaborar
e refletir sobre os aspectos da lingua, meio pelo qual ha a possibilidade da descoberta e
sistematizacdo. Assim, sem necessariamente negar o estudo sistematico das regras ortograficas,
assevera isto:

E ndo ha melhor forma de sistematizar os aspectos da lingua do que levar as
criangas a ler e a escrever e, principalmente, a pensar sobre o que leem e
escrevem. Permitir-lhes avaliar suas possiveis hipoteses, questionar a dos
companheiros, trocar ideias, tirar conclusdes, explorar tudo aquilo que a lingua
permite e com isso avancar efetivamente no dominio das regras ortograficas.
(MONTEIRO, 2003, p. 58-59).

A leitura e a producdo de quadrinhos, por tudo o que foi exposto, se apresentam como
uma das opcOes didaticas para a consecucdo do que fora proposto acima pela autora em
circunstancia.

Entretanto, conforme Vergueiro, para ler os quadrinhos é necessario que haja uma
“alfabetizacdo” na sua linguagem especifica. Tanto para os alunos decodificar suas varias
mensagens, quanto para o docente chegar a bons resultados com sua utilizacdo. Veja que esse
género textual engloba as linguagens verbal e imagética, os baldes, figuras cinéticas e metaforas
visuais, ideogramas, turnos da fala; além das interjeicbes e onomatopeias.

Desse modo, o referido autor assinala que,

Em primeiro lugar, nota-se que as histérias em quadrinhos constituem um
sistema narrativo composto por dois codigos que atuam em constante interacao:
o visual e o verbal. Cada um desses ocupa, dentro dos quadrinhos, um papel
especial, reforcando um ao outro e garantindo que a mensagem seja entendida
em plenitude. Alguns elementos da mensagem sdo passados exclusivamente
pelo texto, outros tém na linguagem pictérica a sua fonte de transmissdo. A
grande maioria das mensagens dos quadrinhos, no entanto, é percebida pelos
leitores por intermédio da integragdo entre os dois codigos. Assim, a analise
separada de cada um deles obedece a uma necessidade puramente didatica, pois,
dentro do ambiente das HQs, eles ndo podem ser pensados separadamente.
(VERGUEIRO, 2012, p. 31).

A medida que o tempo passou, a linguagem das HQs sofreu transformacdes que Ihes

conferiram a rapidez de um meio de comunicacdo de massa. Além disso, outros elementos
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serviram de inspiracéo aos autores dos quadrinhos. O cinema, conforme Vergueiro, eis a fonte da
qual os quadrinhos mais tomaram de empréstimo recursos de linguagem.

No que concerne a linguagem visual, ou icdnica, as HQs tém na imagem desenhada seu
elemento basilar, segundo o autor encimado. Sua apresentacdo se da por meio de quadros em
sequéncia, 0s quais apresentam uma mensagem ao interlocutor; em geral, uma narrativa ficcional

ou real. Enfim, Vergueiro informa que

A linguagem iconica estdo ligadas questdes de enquadramento, planos, angulos
de visdo, formato dos quadrinhos, montagem de tiras e paginas, gesticulacdo e
criacdo de personagens, bem como a utilizagdo de figuras cinéticas, ideogramas
e metaforas visuais. A compreensdo de cada um desses elementos também
permitird a melhor utilizagdo das histérias em quadrinhos no ensino e
possibilitara até mesmo a elaboragdo de HQs que utilizem com mais
desenvoltura todo o potencial da linguagem tipica do meio. (VERGUEIRO,
2012, p. 34).

Ja em relagdo ao quadrinho ou vinheta, o autor citado explica que

Constitui a representacdo, por meio de uma imagem fixa, de um instante
especifico ou de uma sequéncia interligada de instantes, que sao essenciais para
a compreensdao de uma determinada acdo ou acontecimento. 1sso quer dizer,
portanto, que um quadrinho se diferencia de uma fotografia, que capta apenas
um instante, um atimo de segundo em que o diafragma da maquina fotografica
ficou aberto. (Ibid., p. 35).

Enfim, os quadrinhos, que assumiram diferentes formatos ao longo do tempo, ilustram
diversos movimentos que, ao serem vistos em seu conjunto, transmitem a ideia de uma acéo

especifica, de acordo com Vergueiro. Outra questdo que releva frisar é esta:

Por sua vez, as linhas que demarcam o contorno das imagens, formando os
quadrinhos, também possuem funcdo informativa. Linhas continuas, solidas,
envolvendo as imagens, indicam que a acdo retratada ocorre num momento real,
presente — verossimil, portanto. Imagens enquadradas por linhas pontilhadas sao
representativas de um acontecimento ocorrido em tempo pretérito ou podem
mesmo representar sonho ou devaneio de algum personagem (nesse caso, com
0S mesmos objetivos, podem ser também utilizados quadrinhos com contornos
ondulados, em forma de nuvem). Além disso, existe uma abundancia de
exemplos de histérias em que as linhas demarcatérias dos quadrinhos
participam metalinguisticamente da historia, ampliando as possibilidades
narrativas do meio. (lbid., p. 38).

Alguns autores, por sua vez, omitem a linha de demarcacdo, ao passo que outros vdo
além de seu interior. Ou seja, 0 quadrinho ndo é uma camisa-de-forca e, assim, ha quadrinhistas

que fazem com que a agdo se dé fora dele.
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Os planos de visdo, nas HQs, recebem a denominacgdo de acordo com a forma com que
se referem a representacdo do corpo humano, pontua Vergueiro. Dentre os enquadramentos ha o
chamado plano geral. Sua ampliddo é tal que abarca tanto a figura humana quanto o cenario no
qual se insere. O plano total — ou de conjunto — se restringe a representar sobretudo o
personagem. O chamado plano médio, ou aproximado, por sua vez, da a representacdo das
pessoas da cintura para cima. As fisionomias e expressdes dos personagens, assim, acabam se
realcando.

H& também, de acordo com o autor em circunstancia, o plano americano, no qual as
figuras humanas sé@o representadas a comecar dos joelhos. Por fim, Vergueiro explana sobre o
denominado primeiro plano e o plano de detalhe — pormenor ou close-up. Este restringe o espago
a parte de um personagem ou objeto, aquele destaca a expressao facial do personagem, bem
como seu aspecto emocional, dado que o enquadra na altura dos ombros.

Os angulos de visdo, a seu turno, tém a funcdo de representar a maneira pela qual o
autor aspira a que a cena seja visualizada. Segundo o autor citado, existe 0 angulo de viséo
médio por intermedio do qual o leitor observa a cena a altura dos olhos. J& 0 angulo de viséo
superior focaliza a cena de cima para baixo e, geralmente, é utilizado em contextos tensos ou de
suspense. Finalmente, no angulo de visdo inferior a acdo € vista de baixo para cima. Produz
como efeito a impressao de engrandecimento do personagem retratado.

Em se tratando de aspectos de montagem dos quadrinhos, Vergueiro esclarece que

Também em destaque na primeira pagina vem o titulo da histéria, escolhido
de forma a funcionar como um atrativo ao leitor. Ele é mais um elemento que
poderd ou ndo levar o leitor a optar pela leitura daquela histéria ou pela
compra da revista, pesando bastante nessa decisdo. Por outro lado, pode
também representar uma artimanha visando dar ao leitor uma falsa
expectativa; nesse caso, 0 resultado é normalmente contraproducente,
deixando o leitor insatisfeito com os resultados, o que pode ser suicida para
produtos da grande industria. (VERGUEIRO, 2012, p. 49).

No pertinente ao desfecho, o autor acima diz que,

Na elaboracdo de uma historia em quadrinhos, o final deve representar o
coroamento légico da narrativa, fechando todos os pontos que foram abertos (no
caso de uma historia isolada) ou, ao mesmo tempo em que conclui alguns
desenvolvimentos tematicos, propor outros que terdo continuidade em uma
histéria posterior do personagem, criando 0 necessario suspense que compelird
o leitor ao retornar ao titulo futuramente. Em termos gréaficos, as histérias em
guadrinhos geralmente se encerram com um quadro maior, normalmente um
grande plano, ao pé do qual se coloca a palavra “fim” ou, no caso de final
provisério, alguns indicativos do que podera ocorrer no préximo episodio.
(Ibid., p. 51).
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Em relacdo ao personagem principal, Vergueiro afirma que ele se diferencia
graficamente dos outros, seja no que toca a aspectos fisicos, seja que tange a suas caracteristicas
sociais e também intelectuais. Interessa pér em relevo o que afirma esse autor quanto aos demais

personagens. Ou seja,

Por sua vez, alguns géneros de quadrinhos, principalmente os de aventura e de
super-herdis, o0s personagens secundarios sdo estereotipados, podendo ser
classificados em algumas poucas categorias; o(s) companheiro(s) do herdi; o
vildo ou oponente; os personagens de apoio. Em geral, todos esses personagens
concorrem para destacar a atuagdo do protagonista, criando uma situagdo que,
devido a sua complexidade, exige sua interferéncia pessoal. Os exemplos se
multiplicam: o vildo ameaca destruir uma propriedade ou se apropria de bens
que ndo lhe pertencem, o companheiro ou a namorada do her6i encontram uma
dificuldade que ndo podem resolver sozinhos, alguma pessoa da comunidade
traz ao protagonista uma solicitacdo de ajuda etc. (VERGUEIRO, 2012, p. 53).

Com vistas a tornar fixas as caracteristicas de um dado personagem em meio ao publico,
diversas HQs se firmam em estereotipos que, atualmente, sdo menos agressivos em relacdo aos
do comeco dos quadrinhos. Contudo, ainda é possivel que certos grupos sofram uma
representacdo preconceituosa, pontua o autor em questao.

A proposito, a figura dos super-herdis — no que concerne a certos aspectos
comportamentais — pode elevar a capacidade de argumentacdo dos alunos, dado que propicia
debates sobre questdes éticas. Vilela esclarece que muitos quadrinhos dessa natureza transmitem
uma visao de mundo maniqueista. A principio, segundo o autor, essa abordagem entre bem e mal
como conceitos absolutos predominava. Entretanto, Stan Lee, nos anos de 1960, e Frank Miler e
Alan Moore, na década de 80, inovaram e as certezas e consensos do periodo precedente
comegaram a declinar.

Eis, segundo o referido autor, alguns aspectos éticos contidos nas narrativas de super-
herdis que servem de proposicao para que se promovam debates com o0s alunos. Vamos a ver por

qué:

» Quando Peter Parker vende fotos de si mesmo agindo como Homem-Aranha
ou Clark Kent escreve reportagem sobre o Super-Homem ndo estariam ambos
desrespeitando a ética jornalistica (Kanno, 2006)

» Os super-herdis, mesmo fazendo boas acdes (salvando vidas, prestando
socorros em acidentes etc.), desrespeitam a lei ao se esconder em mascaras,
invadir propriedades privadas, investigar suspeitos sem ordem judicial e realizar
tarefas que ndo sdo exclusivas da policia. As acles ilegais dos super-herdis
seriam também imorais?

» Para proteger seus entes queridos da vinganca de arqui-inimigos, 0s super-
herdis ocultam suas identidades secretas até de familiares, namoradas e amigos
muitos préximos, o que implica mentir para essas pessoas e inventar uma série
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de desculpas esfarrapadas. Seria esse um caso em que os fins (proteger a vida de
pessoas queridas) justificariam os meios (mentir, enganar...)? Seguir a politica
do “entre dois males, escolher o menor” é uma op¢do mais sensata? Ou
devemos sempre fazer o correto, custe o que custar? (VILELA, 2013, p. 89,
grifo do autor).

As figuras cinéticas, por sua vez, tém por funcdo dar a ideia de movimento e
velocidade, seja dos corpos, seja dos objetos, uma vez que nas HQs as imagens sdo sempre
estaticas. Nesse caso, Vergueiro apresenta esta exemplificacao:

Ainda que seja impossivel esgotar aqui todos os tipos possiveis de figuras, pois
elas variam de acordo com a criatividade dos autores, as mais comuns sao as
que expressam trajetdria linear (linhas ou pontos que assinalam o espago
percorrido), oscilacdo (tracos curtos que rodeiam um personagem, indicando
tremor ou vibracdo), impacto (estrela irregular em cujo centro se situa o objeto
que produz o impacto ou o lugar onde ele ocorre), entre outras. (VERGUEIRO,
2012, p. 54).

As metaforas visuais, de sua parte, visam a expressar ideias e sentimentos e, no mais
das vezes, reforcam o contetdo verbal, segundo o autor em referéncia, o qual nos explica

também que

Elas se constituem em signos ou convencdes graficas que tém relacéo direta ou
indireta com expressdes do senso comum, como, por exemplo, “ver estrelas”,
“falar cobras e lagartos”, “dormir como um tronco”, etc. As metaforas visuais
possibilitam um rapido conhecimento da ideia. Elas podem estar localizadas
dentro ou fora dos bal6es. Como no caso das figuras cinéticas, sua variedade é
infinita. (Ibid., p. 54).

Como se sabe, a linguagem empregada nos quadrinhos é a mista. Quanto a linguagem
verbal, esta expressa tanto a fala quanto o pensamento dos personagens. Além da voz do
narrador — que é posta em um retangulo situado no canto superior esquerdo do quadrinho — e
sons relacionados as narrativas, que sdo representados por meio de onomatopeias.

Em se tratando do baldo, Vergueiro da a conhecer que esse elemento promove a

intersec¢do entre a imagem e a palavra. Dessa maneira, o autor revela que,

Para a decodificacdo da mensagem contida no baldo, o leitor deve considerar
tanto imagem e texto como outros elementos do c6digo que sdo mais ou menos
iconicos por natureza. Como caracteristica Unica dos quadrinhos, o baldo
representa uma densa fonte de informacdes, que comegam a ser transmitidas ao
leitor antes mesmo que este leia 0 texto, ou seja, pela propria existéncia do
baldo e sua posi¢do no quadrinho. Ele informa que um personagem esta falando
em primeira pessoa. (Ibid., p. 56).
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Importa considerar ainda que as linhas que circundam os baldes informam diversas
coisas ao leitor. Assim, conforme o autor em circunstancia, € possivel classificad-los de acordo

com suas caracteristicas e fungdo. Vergueiro apresenta estes exemplos:

« linhas tracejadas — transmitem a ideia de que o personagem esta falando em
v0z muito baixa, de forma a ndo ser ouvido pelos demais;

« em formato de nuvem, com o rabicho elaborado como bolhas que dele se
desprendem — o chamado baldo pensamento, indicando que as palavras que nele
estdo contidas sdo pensadas pelo personagem e nao pronunciadas por ele;

« com tragado zig-zag, semelhante a uma descarga elétrica — indica uma voz que
procede de um aparelho mecénico como telefone, robd, alto-falante etc.
Também pode representar o grito de um personagem;

« levando para fora do quadrinho — indica que a voz esta sendo imitada por
alguém que ndo aparece na ilustracéo;

* ligado a um baldo inferior — representa as pausas que um personagem faz em
uma conversagao, neles se intercalando os balbes de seu interlocutor;

< com multiplos rabichos — representa que varios personagens estdo falando ao
mesmo tempo. (VERGUEIRO, 2012, p. 57-58-59).

Além disso, o texto colocado no espaco do baldo, assim como o tipo de letra
empregado, transmite uma mensagem especifica. Geralmente as letras utilizadas nos baldes séo
do tipo de imprensa maiusculas. De acordo com o contexto, segundo Vergueiro, pode haver
alteracdes do tipo: tamanho maior que o habitual, destacado com negrito, indica tom mais alto
que o normal. J& quanto ao tom de voz mais baixo, usa-se um tamanho menor que o normal. As
tremidas, por fim, querem indicar medo.

Em relacdo a legenda, o autor considera que esse elemento

Representa a voz onisciente do narrador da histdria, sendo utilizada para situar o
leitor no espaco e no tempo, indicando mudanca de localizacdo dos fatos,
avango ou retorno no fluxo temporal, expressdes de sentimento ou percepcdes
dos personagens etc. A legenda é colocada na parte superior do quadrinho,
devendo ser lida em primeiro lugar, precedendo a fala dos personagens. Em
geral ela ndo tem qualquer funcdo gréafica, carecendo de significado maior.
Atualmente, com os recursos da informatica, pode ter elementos tipograficos ou
cores diferenciadas, para evidenciar uma caracteristica especifica do narrador.
Por exemplo, em histérias narradas pelos proprios personagens, cores diferentes
nas legendas podem indicar a sucessdo de narradores. (Ibid., p. 62).

Finalmente, em seu trajeto tedrico em que defende a ideia de que o dominio da
linguagem das HQs urge um modo peculiar de “alfabetizacdo”, Vergueiro trata das
onomatopeias que, alids, ndo sdo de uso exclusivo dos quadrinhos. No que concerne a elas,

assevera que
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S&o signos convencionais que representam ou imitam um som por meio de
caracteres alfabéticos. Elas variam de pais a pais, na medida em que diferentes
culturas representam os sons de acordo com o idioma utilizado para sua
comunicacgao. Assim, a representacdo do canto de um galo, por exemplo, serad
feita pelo francés como ki-ki-ri-ki-ki!, enquanto o brasileiro representard o
mesmo som por co-co-co-ri-co! (VERGUEIRO, 2012, p. 62, grifo do autor).

Dentro do vasto e diversificado universo das HQs, ressalte-se que escolhemos os gibis
infantis da Turma da Mdnica, de Mauricio de Sousa, para a nossa acdo didatico-pedagogica. 1sso

porque, de acordo com Lotufo e Smarra,

Seus roteiros e quadrinizagdes tém como foco a alfabetiza¢do da gente milda e
a construcdo do ser humano através de uma otica relativizadora dos valores
éticos, morais, religiosos, afetivos, solidariedade e inclusao social.

N&o podemos afirmar que todos, no Brasil, independentemente das faixas
etarias, leem as HQs da famosa Turma da Mo6nica, mas dificilmente
encontraremos alguém que ndo as conheca.

Os gibis da turma da Moénica fizeram parte, inclusive, do diversificado mundo
de HQs de herois e super-heréis que nortearam nosso aprendizado das primeiras
letras e frases da lingua portuguesa, conforme relatado por Lotufo e Smarra
(2012a), ao analisarem a importancia das HQs na formacéo literaria do publico
infanto-juvenil. (LOTUFO e SMARRA, 2014, p. 169).

O trabalho do criador da Turma da Ménica possibilita, conforme os autore’s, uma
pratica pedagogica que concorre para a formacdo cidada. Assim, alem de abordar grande
variedade tematica, como a educacdo no transito, o trabalho infantil, a questdo ambiental, entre
outros assuntos, também néo perde de vista a urgéncia do atual tema incluséo social. Nesse caso,
criou personagens especiais como Dorinha, Luca, André e Humberto.

Além do mais, segundo recomenda Vilela,

No caso do ensino fundamental, deve-se escolher quadrinhos que sejam
apropriados para a faixa etaria dos alunos. Ao fazer essa escolha, ndo basta
descartar historias com palavrdes, cenas de sexo e de violéncia excessiva,
embora isso seja necessario. A adequacdo envolve também selecionar
quadrinhos que possam ser lidos e compreendidos pela maioria das criancas e
adolescentes. Quadrinhos com uma linguagem excessivamente rebuscada ou
uma narrativa sofisticada demais podem ser incompreensiveis para a maioria
dos alunos dessa faixa etaria.

O mais aconselhavel é o meio termo: quadrinhos que possam contribuir para
ampliar o vocabulario e as referéncias culturais dos alunos, mas que possuam
uma narrativa clara e de facil entendimento. (VILELA, 2013, p. 84).

Portanto, as histérias da Turma da Médnica, produzidas ha mais de quarenta anos no

Pais, sdo adequadas ao contexto em que trabalhamos, dado que se encaixam nas recomendacgdes
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desse autor. De criagdo brasileira, escapa ainda a tendéncia de veicular valores e ideologias
estrangeiras.

Concluidas essas ponderacGes sobre as HQs, cumpre, no momento seguinte, dar relevo
as formas de concepcao de linguagem e ensino de lingua materna na atualidade.
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CAPITULO 4
CONCEPCOES DE LINGUAGEM E ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NA
ESCOLA CONTEMPORANEA BRASILEIRA

O ensino de lingua materna estd vinculado a forma pela qual o docente concebe a
linguagem e a lingua. Dessa forma, segundo Geraldi (2012), ha trés diferentes concep¢des de
linguagem que devem ser levadas em consideragéao.

Na primeira das quais a linguagem é tida como expressao do pensamento, conforme o
autor em referéncia. E, a propdsito, com base nesse entendimento que se guiam os estudos
tradicionais de lingua. Em sintese, de acordo com essa linha de raciocinio, os individuos que néo
conseguem se expressar, por extensdo, mostram-se incapazes de pensar.

Travaglia, a seu turno, conclui isto:

Portanto, para essa concep¢do, 0 modo como o texto, que se usa em cada
situacdo de interacdo comunicativa esta constituido ndo depende em nada de
para gquem se fala, em que situacdo se fala (onde, como, quando), para que se
fala. (TRAVAGLIA, 2009, p. 22).

A segunda ideia de linguagem, conforme Geraldi, a tem na conta de instrumento
comunicativo. Vinculada a teoria da comunicacdo, compreende a lingua como cddigo por
intermédio do qual uma dada mensagem é transmitida a um receptor. No que concerne a essa
forma de conceber a linguagem como meio objetivo voltado a comunicagdo, Travaglia

acrescenta que

Para essa concepcdo o falante tem em sua mente uma mensagem a transmitir a
um ouvinte, ou seja, informag6es que quer que cheguem ao outro. Para isso ele
a coloca em codigo (codificacdo) e a remete para o0 outro através de um canal
(ondas sonoras ou luminosas). O outro recebe os sinais codificados e os
transforma de novo em mensagem (informacdes). E a decodificacio.
(TRAVAGLIA, 2009, p. 22-23).

Ja em uma terceira concepc¢ao, Geraldi é seguro de que

A linguagem é uma forma de interagdo: mais do que possibilitar uma
transmissdo de informacdes de um emissor a um receptor, a lingua € vista como
um lugar de interacdo humana. Por meio dela, o sujeito que fala pratica acdes
gue ndo conseguiria levar a cabo, a ndo ser falando; com ela o falante age sobre
0 ouvinte, constituindo compromissos e vinculos que ndo preexistem a fala.
(GERALDI, 2012, p. 41, grifo do autor).
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Ou seja, nesse entendimento a linguagem se apresenta como um instrumento por meio
do qual os individuos ndo somente exteriorizam um pensamento, com também realizam acdes e
atuam sobre o outro. Essa triade, portanto, corresponde respectivamente as trés diferentes
vertentes dos estudos da lingua, quais sejam: a da gramatica tradicional, a do estruturalismo,
assim como a da linguistica da enunciacao, conforme o autor em questao.

A prética de ensino de lingua baseada na gramatica tradicional, cumpre ressaltar, ainda
é encontradica nas aulas de lingua portuguesa. Nesse sentido, Antunes pontua que,

Ingenuamente, a gramatica foi posta num pedestal e se atribui a ela um papel
quase de onipoténcia frente aquilo que precisamos saber para enfrentar os
desafios de uma interacdo eficaz. E dai vieram as distor¢Bes: a fixacdo no
estudo da gramatica, como se ela bastasse, como se nada mais fosse necessario
para ser eficaz nas atividades de linguagem verbal. (ANTUNES, 2007, p. 42).

Logo, para essa autora ndo ha como falar, ouvir, ler e escrever sem fazer uso da
gramatica, que ndo se confunde com a lingua. No entanto, por si sO, esse instrumento é
insuficiente, uma vez que a interagdo verbal reivindica conhecimento do mundo; além das
normas de textualizacdo e das normas sociais que regulam o uso da lingua.

Cumpre ressaltar o ponto de vista de que “O objetivo da escola é ensinar o portugués
padrdo, ou, talvez, mais exatamente, o de criar condi¢fes para que ele seja ensinado. Qualquer
outra hipdtese ¢ um equivoco, politico e pedagogico” (POSSENTI, 1995, p. 33).

Por conseguinte, de conformidade com o autor citado, o padrdo ndo pode ser negado,
visto que tem muitos valores. Além do mais, ¢ inverdade que seu ensino “desculturaliza” e falsa
a tese de que transmite uma so visdo de mundo. Em suma, como o aprendiz ja domina o aspecto
padrdo informal da lingua, a ideia de ndo ensind-lo a variante padrdo equivale a abolir o
portugués das escolas.

Entretanto, o citado autor defende que “O dominio afetivo e ativo de uma lingua
dispensa o dominio de uma metalinguagem técnica. N&o vale a pena recolocar a discussao pro ou
contra a gramatica, mas € preciso distinguir seu papel no papel da escola”. (POSSENTI, 1995, p.
38).

Ou seja, o linguista em citacdo assevera ser possivel aprender uma lingua sem,
necessariamente, ter de reconhecer termos técnicos com base nos quais é analisada. Até porgue,
em diversos lugares do mundo, as pessoas falam sem que haja gramaticas codificadas e
ensinadas. 1sso conduz a crer, portanto, que o ensino de nomenclaturas se mostra prescindivel.

A seu turno, Geraldi explica que
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Estudar a lingua €, entdo, tentar detectar os compromissos que se criam por
meio da fala e as condi¢des que devem ser preenchidas por um falante para falar
de certa forma em determinada situagdo concreta de interagéo. [...] No ensino de
lingua, nessa perspectiva, é muito mais importante estudar as relacdes que se
constituem entre os sujeitos no momento em que falam do que simplesmente
estabelecer classificagcdes e denominar os tipos de sentengas. (GERALDI, 2012,
p. 42).

Para efeito de remate, convém pér em destaque este enfatico questionamento: “Como ¢
que as pessoas ainda ndo perceberam o quanto é estéril restringir-se a exercicios de dar nomes as
coisas da lingua?!” (ANTUNES, 2007, p. 126).

Importa frisar que, segundo os PCN®, o texto representa o eixo central do ensino de
lingua. Nesse sentido, Geraldi tem por certo que “[...] Se quisermos tragar uma especificidade
para o ensino da lingua portuguesa, € no trabalho com textos que a encontraremos. Ou seja, 0
especifico da aula de portugués é o trabalho com textos” (1997, p. 105).

Concorde com tal pensamento, Antunes tem para si que,

Em Gltima instancia, a proposta é que o texto (ndo a gramatica) seja o centro do
programa. O eixo. Ele é que comanda. A gramatica vem como media¢do. Na
verdade, s6 no convivio com a andlise de textos é possivel a descoberta do
guanto a gramatica € importante. (ANTUNES, 2007, p. 138).

E, pois, & luz dessa perspectiva que abordamos, nesta pesquisa, a proposta de trabalho
com o género textual HQs, a ser materializada em sala de aula. Isso com o intuito de conduzir o
aluno a compreender que 0s textos tém estrutura e caracteristicas determinadas, uma finalidade
especifica e mecanismos linguisticos que sdo empregados conforme a intencdo comunicativa e a
interacional de quem os escreve. Além, € claro, de auxiliar os alunos a reduzirem suas
dificuldades no que concerne a apropriacao do sistema ortografico.

Por fim, no que diz respeito a referéncia curricular da REME — Rede Municipal de

Ensino, Esbrana e Cleide afirmam que

O objetivo do estudo da lingua materna, na escola, é proporcionar ao aluno
conhecimentos linguisticos que o capacitem para comunicar-se nas diversas
situagBes sociocomunicativas dentro da sociedade, por meio da oralidade, da

° Em relacdo a esse documento, que data da segunda metade da década de 90, cumpre ressaltar o que afirmam
Cordeiro e Rojo (2004, p. 7-8, grifo do autor), segundo as quais “N&o é de hoje que circula e ¢ aceita, no Brasil, a
ideia de que o texto — seja como material concreto sobre o qual se exerce o conjunto dos dominios de aprendizagem,
sobretudo leitura e producdo de textos, seja como objeto de ensino propriamente dito — é a base do ensino-
aprendizagem de lingua portuguesa no ensino fundamental. J& desde a década de 1980, esse principio foi sendo
afirmado por diversas propostas curriculares e programas, em diferentes estados do Brasil, e uma obra, ndo a Unica,
mas importante nesse processo, &, por exemplo, o livro organizado por Geraldi em 1984, intitulado O texto na sala
de aula: Leitura e produgdo.”
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escrita, da préatica e leitura, da analise e reflexdo sobre a lingua em seu processo
de interacdo. (ESBRANA e CLEIDE, 2008, p. 87).

Enfim, as autoras expdem os referidos objetivos no interior dos quatro eixos

organizadores da Lingua Portuguesa desta forma:

No eixo préatica de oralidade, permitir a expressao do aluno dentro e fora da sala
de aula para que va (re)construindo seus pensamentos de forma ordenada e
expresse, adequadamente, ideias, opinides e sentimentos em diversas situagdes
de interagdo humana.

No eixo pratica de leitura, ensinar as estratégias de leitura para que o aluno
interprete diferentes textos de géneros que circulam socialmente.

No eixo producdo de textos, levar os alunos a reescrever tanto as suas como
qualquer outra producdo de texto quantas vezes forem necessarias para
aperfeicoar sua capacidade de organizacdo de ideias.

No eixo préatica de analise e reflexdo sobre a lingua, levar o aluno a refletir sobre
a sociedade da qual faz parte, utilizando-se de mecanismos da Lingua
Portuguesa em suas andlises e reflexdes linguisticas. (ESBRANA e CLEIDE,
2008, p. 87).

Quanto a sua importancia, por sua vez, esclarecem que

A relevancia social da aprendizagem dos quatro eixos da Lingua Portuguesa
pressupde uma aprendizagem de qualidade, por meio de uma didatica seletiva
que abranja os contelidos mais para que possam ampliar 0s conhecimentos
trazidos de casa, da familia, da vizinhanca e do meio em que vive. Cabe a escola
a funcdo de abarcar e ampliar esses conhecimentos para que o aluno possa viver
em uma sociedade mais igualitaria. Assim, os quatro eixos devem ser entendidos
e trabalhados concomitantemente em todos os textos que circulam socialmente,
embora foram apresentados, neste documento, de forma dissociada por uma
questdo didatica. (Ibid., 2008, p. 93).

Vé-se, portanto, que a proposta de ensino e aprendizagem de lingua apregoada pela Rede

Municipal de Ensino converge com a concepcao que pde o texto € como elemento central.

4.1. Organizacdo da escola — Secretaria Municipal de Educacdo/SEMED - Campo
Grande/MS

A Constituicdo Federal promulgada em 1988 contou com ampla participacdo, seja da
comunidade educacional, seja de outros movimentos sociais, conforme o Plano Municipal de
Educacdo — PME — de Campo Grande/MS. Assim, ao contrario das constituicdes que a
precederam, as quais ndo transcenderam o plano das ideias, a respeito da referida Carta Magna

pode-se asseverar isto:
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Dessa Constituicdo, emerge, com forca de lei, a obrigatoriedade do
estabelecimento de um plano nacional de educagdo, com duracdo plurianual,
visando & articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, e
a integracdo das acbGes do poder publico, com o objetivo de erradicar o
analfabetismo, universalizar o atendimento escolar, melhorar a qualidade do
ensino, formar para o trabalho e proporcionar a formagdo humanistica, cientifica
e tecnoldgica do Pais. (PME, 2007, p. 24)

Ja em 2003, de conformidade com o documento acima, organizou-se o Plano Estadual
de Educagéo de Mato Grosso do Sul, o qual foi aprovado pela Lei n. 2.791, de 30 de dezembro do
mesmo ano. Nela foram estabelecidas ndo s6 as diretrizes, mas ainda as metas para a educagdo
estadual até 2010. Ocorre que o artigo 2. da referida lei preconiza que, embasados no Plano
Estadual, os municipios do MS devem elaborar seus planos municipais. Nesse casso, vale
ressaltar que

O Poder Executivo do Municipio de Campo Grande, como desdobramento e em
consonancia com os Planos Nacional e Estadual, em setembro de 2006 deu
inicio ao processo de elaboracdo de seu préprio plano, visto que, segundo o
PNE, os trés documentos devem compor um conjunto integrado e articulado.
Integrado, principalmente, quanto aos objetivos, as prioridades, diretrizes e
metas estabelecidas. E, também, articulado nas acdes, de forma que, na soma dos
esforcos das trés esferas, de todos os Estados, Municipios, Distrito Federal e
mais a Unido, chegue-se as metas estabelecidas para a educac¢édo nacional. (PME,
2007, p. 28).

Na capital de Mato Grosso do Sul, a coordenacdo da elaboracdo do Plano Municipal
ficou ao encargo da Secretaria Municipal de Educacao/SEMED, em vista de esse 6rgdo gozar de
competéncia legal para tanto. No processo de educacdo do municipio, alias, a secretaria em

questdo acumula também estas funcées, conforme o PME:

» coordenacdo da elaboragdo do Plano Municipal de Educacdo e do
acompanhamento e avaliagdo do desenvolvimento das politicas municipais nele
expressas;

» manutencédo de sua propria rede de escolas municipais, definindo e executando
as acles que competem a essa Rede;

» coordenagdo do sistema Municipal de Ensino, que se constitui de unidades
escolares e oOrgdos da Rede Municipal e unidades escolares privadas que
oferecem a educacéo infantil;

« articulagdo com os demais Sistemas de ensino para que se efetive o r34gime de
colaboragdo, ou seja, para que cada um cumpra a sua parte na execugdo do Plano
Municipal, de acordo com as competéncias da Unido, do Estado e do Municipio,
estabelecidas na LDB e com a composi¢do que a mesma Lei estabeleceu para o
Sistema Federal, Estaduais e Municipais de Ensino. (PME, 2007, p. 29).

No que concerne a politica de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa, ha — em

considerdvel medida — limitagdes, dado que a secretaria de educacdo em referéncia adota o livro
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didatico. O professor, por uma série de fatores, como o excesso de alunos, jornada dupla por
questdo de sobrevivéncia digna, bem como a auséncia de alternativas didaticas e pedagdgicas
oferecidas pelos nucleos de formagdo continuada aos cuidados dos quais ficam as areas de
conhecimento, entre outras coisas, acaba ficando bitolado nesse ainda onipresente instrumento.

Em rigor, o manual didatico, por todos os motivos expostos neste trabalho, deveria ser
mantido nos limites estreitos de um elemento secundario de apoio, se tanto. Ou seja, no
momento historico atual esse perene instrumento antiquado se mostra distante de representar uma
etapa de transicdo para op¢des mais producentes de ensino de lingua materna. Como se verificou
no subcapitulo anterior, a SEMED — no que tange ao ensino de lingua portuguesa — objetiva que
os educandos tenham acesso a um instrumental linguistico que os tornem proficientes a ponto de
se comunicar e interagir nas diversas esferas sociais. Assim, da ao texto um posto central no
processo.

No entanto, paradoxalmente, ndo pde a disposicdo dos professores como um todo
alternativas que conduzam, ainda que gradativamente, a ruptura com o manual ideado por
Comenius. A questdo ndo é simples, todos o sabem. Todavia a inexisténcia do aceno para outros
caminhos sugere um conservadorismo do poder publico no que respeita ao quadro vigente em
nossos dias. Fato por causa do qual o livro didatico vem-se mantendo atemporal, quando deveria
ter caido em desuso, visto tratar-se de um produto tecnoldgico humano/social deslocado de seu
tempo historico.

Dito isso, a seguir abordaremos o conteddo ortografia, assim como algumas possiveis

classificagdes de erros ortograficos baseadas em suas especificidades e natureza.
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CAPITULO 5
CONSIDERACOES SOBRE ORTOGRAFIA E CLASSIFICACAO DE ERROS
ORTOGRAFICOS

A ortografia é uma convencédo da sociedade que tem por intento auxiliar a comunicagao
escrita, de conformidade com Morais (2008). A respeito dessa invencdo humana relativamente

recente, o referido autor esclarece ainda que

E importante compreender que a definicdo de normas ortogréficas, para cada
lingua, refletiu também mudancas nas praticas culturais de uso da escrita e de
acesso a esta. Foi com o avanco da escolarizacdo obrigatdria e a proliferacdo dos
meios de comunicacdo de massa que se tornou imperioso ter, em cada pais, uma
forma unificada de escrever. Do mesmo modo, a segmentacéo das palavras no
texto — o fato de elas aparecerem separadas umas das outras por espagos em
branco — é uma invencdo recente. O avan¢o da tipografia e a substituicdo das
praticas de leitura em voz alta pela leitura silenciosa foram determinantes para o
desaparecimento da scriptio continua, isto é, da escrita das palavras “coladas”
umas as outras. (MORAIS, 2008, p. 20).

Para falar em erro de ortografia, importa, antes de qualquer coisa, considerar a questdo
do errar em sentido mais ampliado. Desse modo, em relacdo ao ato de se cometer incorregdes,

Cortella faz relevante ponderacéo, visto que

Errar é, sem davida, decorréncia da busca e, pelo 6bvio, sé qguem nédo busca néo
erra. Nossa escola desqualifica o erro, atribuindo-lhe uma dimenséo catastrofica;
isso ndo significa que, ao revés, deva-se incentiva-lo, mas, isso sim, incorpora-lo
como uma possibilidade de se chegar a novos conhecimentos. Ser inteligente
ndo é nao errar; é saber como aproveitar e lidar bem com o0s erros.
(CORTELLA, 2011, p. 93).

Além do mais, Bortoni-Ricardo, em relacdo a questdes linguisticas, traz a nocao de que

[...] “Erros de portugués” sdo simplesmente diferencas entre variedades da
lingua. Com frequéncia, essas diferencas se apresentam entre a variedade usada
no dominio do lar, onde predomina uma cultura de oralidade, em relacGes
permeadas pelo afeto e informalidade, como vimos, e culturas de letramento,
como a que é cultivada na escola. (BORTONI-RICARDO, 2004, p. 37).

E valido ainda salientar que a ideia de erro, no caso o ortogréafico, ndo existe desde

sempre. Nesse particular, Morais esclarece isto:

Sabemos que linguas como o espanhol e o francés fixaram suas ortografias antes
do séc. XIX e que diferentes fatores de ordem social (como a universaliza¢do da
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escolaridade obrigatdria, a difusdo do livro e o avango dos demais meios de
comunicagio) contribuiram para a instituicio de normas ortograficas. E s6 a
partir de entdo que se naturaliza a nogdo de escrita unificada e que o erro
ortografico adquire o sentido de “infragdo” ou, em certos contextos como a
escola, de pecado que precisa ser punido. (MORAIS, 2003, p. 9).

Os erros nos quais os alunos incorrem, interessa ressaltar, refletem tanto o que

desconhecem, como também aquilo que j& sabem acerca do sistema utilizado. Dessa forma, Leal

e Roazzi afirmam que,

Nesta perspectiva, o erro muda completamente de significado. Os erros de grafia
e suas formas de analises tornam-se ferramentas privilegiadas que o professor
tem a disposicdo para compreender e conhecer ndo apenas as estratégias com
que a crianca enfrenta os diferentes tipos de tarefas de escrita, como também as
fontes de conhecimentos empregadas preferencialmente. O erro deixa de ser
visto como algo que precisa ser rapidamente superado e passa a ser visto pelo
professor como uma fonte importante de conhecimento dos processos de
aquisicdo da lingua escrita. Essa diferente abordagem em relacdo ao conceito de
escrita e de erro é particularmente valida para compreender-se a natureza das
dificuldades da aprendizagem da escrita e a elaboragdo de formas de
intervencdes didaticas. (LEAL e ROAZZI, 2003, p. 100).

Por ser pertinente, € com base nessas consideragfes que convém saber reconhecer 0s

tipos de erros — a0 menos a maioria deles — cometidos pelos alunos em seus textos. 1sso com

vistas a intervir positiva e adequadamente na questao.

Por fim, no que toca a forma como a instituicdo escolar encara o erro dos educandos,

Morais explica que,

Historicamente, a escola tem tido uma atitude de aversao ao erro do aprendiz — e
isso, obviamente, ndo acontece s6 no caso do ensino-aprendizagem da
ortografia. Ao logo dos séculos, o erro ¢ visto como sinonimo de “falta de
atencdo”, de “fracasso”, de “auséncia de raciocinio”, etc. E 0o mesmo ocorre no
caso dos erros ortograficos. A atitude negativa para com os erros ortograficos se
revela, por um lado, no sentido de puni¢cdo que acompanha as medidas
habitualmente adotadas pela escola para “remediar o erro”: quem erra deve
copiar, se possivel muitas vezes, para ndo “pecar novamente”. Por outro lado,
essa atitude de aversdo ao erro reflete uma visdo empirista e mecanicista do
processo de aprendizagem do aluno. A ideia de que o aluno aprende
passivamente, como uma esponja que absorve e acumula informacdes, fica
evidente ndo s6 na crenga de que “quem presta atengdo aprende” ou de que
“repetindo muitas vezes a forma correta ele vai acertar”. Ela também esta por
tras do medo de que as formas erradas “aparecam diante do aluno” e possam
“ficar impregnadas em sua mente”. (MORAIS, 2008, p. 57-58).

Nessa linha de entendimento, o professor deve repensar sua atitude em face do erro dos

alunos. Isto é, Morais tem por verdade a tese de que 0s erros devem tomar a posicao de objetos de

reflexdo em sala de aula. 1sso porque é factivel auxiliar os educandos a refletirem sobre os
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principios gerativos por meio dos quais é possivel decidir sobre o0 uso de uma ou outra letra em
uma dada situagao.

No que diz respeito ao ensino de ortografia, Morais afirma que, ao contréario do que se
deu com a leitura e producéo de texto, este ndo conheceu evolug&o™®. Assim, é da opinido de que

Na maioria das vezes, as escolas continuam néo tendo metas que definam que
avangos esperam promover nos conhecimentos ortograficos dos aprendizes a
cada série do ensino fundamental. Nesse espaco de indefinicdo, a ortografia
continua sendo mais um objeto de avaliagéo, de verificagdo, que de ensino. Em
lugar de criar situagdes de ensino sistematico, a atitude de muitos educadores
parece revelar mais uma preocupacdo em verificar se o aluno estd escrevendo
corretamente. Isso fica muito claro, por exemplo, no modo como
tradicionalmente se realizam os ditados na escola. (MORAIS, 2008, p. 53).

Ou seja, ainda hoje € corrente a prética de procedimentos tradicionais tida como
infecunda pelo referido autor. O ditado, a cdpia, 0s exercicios voltados ao treino e a recitagdo de
regras, eis as atividades que Morais alca a condicdo de problematicas. Isso por dois motivos, a

saber:

« em lugar de ajudar o aluno a refletir sobre a ortografia de nossa lingua, essas
atividades sdo conduzidas com o espirito de verificar se ele estd escrevendo
corretamente ou nao;

* levam o aluno a assumir ante a ortografia uma atitude mecanica, passiva, de
quem aprende “repetindo”, “imitando um modelo certo”, de modo que ele pode
chegar a cumprir as exigéncias do professor (e acertar!) sem ter deduzido ou

inferido nada. (Ibid., p. 57, grifo do autor).

O ditado com prondncia artificializada inibe o aluno de pensar. Além do mais, o autor

em referéncia tem por certo isto:

Veja-se que varias criangas que “acertam” no ditado artificializado
frequentemente erram quando VAo escrever seus proprios textos, o que é
absolutamente compreensivel, pois o “acerto” inicial foi fruto de um artificio
externo, e ndo dos conhecimentos que elas elaboraram. Penso que existe
embutida nessa pratica (de artificializacdo da prondncia) uma intengdo do
adulto de “evitar que os erros aparecam”. E insisto que, por trds do medo de
discutir e tomar os erros como objeto de reflexdo, esta uma concepcao (talvez

19 Na Matriz de Referéncia do MEC consta que “Os resultados do Saeb e da Prova Brasil sio importantes, pois
contribuem para dimensionar os problemas da educacdo brasileira e orientar a formulacdo, a implementacéo e a
avaliacéo de politicas publicas educacionais que conduzam a formacgdo de uma escola de qualidade (2008, p. 5)”.
Ressalte-se que ndo ha nada nesse documento reservado a ortografia, o que pde em xeque seu ensino. Tal omissdo
parece refor¢ar a ideia de que os educandos devem descobrir, por si sds, a ortografar. Morais (2008, p. 23), nesse
caso, afirma que “[...] em nosso pais, em alguns circulos educacionais mais progressistas, instalou-se nos Gltimos
anos uma atitude de negligéncia e de preconceito para com o0 ensino de ortografia. Numa atitude de oposicao as
propostas tradicionais que ndo priorizavam a formagao de alunos leitores e produtores de textos, alguns professores
passaram a adotar uma postura espontaneista com relagdo ao ensino-aprendizagem da ortografia, acreditando que os
alunos aprenderiam a escrever certo “naturalmente”, através do contato com livros e outros materiais escritos”.
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inconsciente) de que o aluno aprende por osmose, como um receptor de
informaces sobre as quais ndo raciocina. (MORAIS, 2008, p. 58).

No que respeita a recitacdo e memorizacdo de regras, de acordo com Morais, sua
ineficacia se explica pelo faro de que

Regras sdo principios gerativos que, quando internalizados, nos permitem
escrever com seguranca as palavras da lingua em que se aplicam. Se o aluno
“recebe” do professor uma regra pronta e a repete n vezes, a ponto de poder
reproduzi-la em voz alta, nada garante que ela a compreendeu, que ele a
incorporou de modo consciente. (Ibid., p. 56).

Para o referido autor, enfim, a aprendizagem de ortografia ndo se confunde com um
processo passivo, nem tampouco com o acumulo de grafias corretas na memdria. Nessa mesma

direcdo, os PCN — Parametros Curriculares Nacionais — compartilham a ideia de que

Ainda que tenha um forte apelo a memoria, a aprendizagem da ortografia ndo é
um processo passivo: trata-se de uma construcdo individual, para a qual a
intervencdo pedagdgica tem muito a contribuir. (PCN, 2001, p. 84).

Esse documento, como se depreende, também faz criticas ao ensino ortogréafico voltado
ndo apenas a repeticdo verbal de regras tidas como férmulas, mas também ao exercicio da copia
de um sem numero de vezes das palavras que o aluno grafa erradamente em ditados ou produgdes
textuais. O irbnico nisso tudo é que o estudante se torna proficiente na recitacdo, no entanto erra
ao escrever.

Em vista disso, os PCN afirmam que as estratégias didaticas que objetivam o ensino da

ortografia devem se articular a dois eixos basilares, a saber:

* 0 da distingdo entre o que € “produtivo” e o que ¢ “reprodutivo” na notacao da
ortografia da lingua, permitindo no primeiro caso o descobrimento explicito de
regras geradoras de notacGes corretas e, quando ndo, a consciéncia de que ndo ha
regras que justifiguem as formas corretas fixadas pela norma; e

» a distingdo entre palavras de uso frequente e infrequente na linguagem escrita
impressa. (PCN, 2001, p. 85).

Assim sendo, segundo os PCN, o ensino ortografico deve estar voltado a uma

organizacdo que favoreca

« a interferéncia dos principios de geragdo da escrita convencional, a partir da
explicitagdo das regularidades do sistema ortografico (isso é possivel utilizando
como ponto de partida a exploragdo ativa e a observacdo dessas regularidades: é
preciso fazer com que os alunos explicitem suas suposicbes de como se
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escrevem as palavras, reflitam sobre possiveis alternativas de grafia, comparem
com a escrita convencional e tomem progressivamente consciéncia do
funcionamento da ortografia);

« a tomada de consciéncia de que existem palavras cuja ortografia ndo € definida
por regras e exigem, portanto, a consulta a fontes autorizadas e o esforco de
memorizacdo. (PCN, 2001, p. 85).

No que concerne ao erro a que os aprendizes estdo propensos, importa tornar exposto
que, em larga extensdo, “[...] é caracterizado por uma transcri¢do fonética da propria fala”
(CAGLIARI, 2002, p. 138). Isto é, o discente escreve a palavra da forma como a pronuncia. Para

fins de exemplificagdo, o autor em circunstancia apresenta estas ocorréncias:

O aluno escreve i em vez de e, porque fala [i] e ndo [e]; por exemplo: dici
(disse), qui (que), tristi (triste). Escreve u em vez de o, pois fala [u] e ndo [o];
por exemplo: tudu (tudo), curraiva (com raiva). Duas vogais em vez de uma, por
usar em sua pronincia um ditongo; por exemplo: rapais (rapaz), feis (fez).
Escreve uma vogal em vez de duas, porque usa na sua prondncia um
monotongo; por exemplo: mato (matou), pergunto (perguntou). Nao escreve o r,
por ndo haver som correspondente na sua fala; por exemplo: mulhe (mulher),
lava (lavar). Escreve o r em vez de I, pois faz essa troca quando fala; por
exemplo: praneta (planeta). Ndo escreve s, por ndo haver som correspondente na
sua fala; por exemplo: vamu (vamos). Escreve u em lugar de I; por exemplo: sou
(sol), sauva (salvar). Escreve li em vez de Ih, por dizer [li] e ndo [y]; por
exemplo: almadilia (armadilha), coelio (coelho). Transcreve sua pronuncia da
juntura intervocabular; por exemplo: “vaibora” (“vai embora”), ainsima (ai em
cima). Usa somente a vogal para indicar o som nasalizado, suprimindo a
consoante m e n, que ndo pronuncia; por exemplo: curraiva (com raiva), ode
(onde). Pela razdo anterior, ndo usam o til; por exemplo: eitau (entdo), vocao
(vulcdo). (CAGLIARI, 2002, p. 139-140).

Em vista desse fendmeno, hd quem defenda a proposicdo de que ocorra uma
simplificacdo na ortografia, de tal sorte que se passe a grafar as palavras a semelhanca da

prondncia. Contudo, a questéo se apresenta complexa, dado que, conforme Morais,

Em primeiro lugar, é preciso reconhecer que as duplicagdes ou irregularidades
nas correspondéncias letra-som passaram a constituir fontes de informacao.
Assim, embora “partisse” e “chatice” terminem com o mesmo segmento sonoro,
os sufixos ISSE e ICE, com sua atual distingdo gréfica, veiculam informacdes
diferentes: um remete a uma flexdo verbal (com suas qualidades de aspecto,
modo, tempo, pessoa etc.) e o outro identifica um tipo de substantivo que remete
a ideia de “qualidade de —’(“velhice”, “meninice”, etc.). E importante observar
que tais principios gerativos se aplicam a todas as palavras portuguesas em que
aparecem, e podem inclusive ser aplicados a novas palavras que queiramos

introduzir a nossa lingua. (MORAIS, 2003, p. 11-12).
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Dentre outras questdes, podemos citar também a que se refere as diferentes variedades
regionais e situacionais. Nesse caso, o referido autor problematiza a discussao, pois indaga o fato
de que,

Se insistissemos, porém, em “varrer” a historia para simplificar a ortografia do
portugués, tendo por meta um ideal fonografico, nos deparariamos com um
grande problema: qual forma de pronunciar tomariamos como modelo? Aqui é
preciso seguir a perspectiva cientifica da sociolinguistica (cf. BAGNO, 1999,
GNERRE, 1987, SOARES, 1986) para nos despojarmos de velhos preconceitos
e compreendermos as dificuldades em notar “fielmente” as palavras da lingua
oral (Ibid., p. 12).

Enfim, inexistem maneiras de pronunciar melhores ou mais corretas que outras, bem
como, segundo Morais, até um falante “culto” de uma lingua lanca mao de distintas pronuncias,
dependendo dos registros linguisticos que a situacdo comunicativa pede. Ante 0 exposto, esse

autor tem por conclusao que

A ortografia funciona assim como um recurso capaz de “cristalizar” na escrita as
diferentes maneiras de falar dos usuarios de uma mesma lingua. Escrevendo de
forma unificada, podemos nos comunicar mais facilmente. E cada um continua
tendo a liberdade de pronunciar 0 mesmo texto a sua maneira gquando, por
exemplo, o I1é em voz alta. (MORAIS, 2008, p. 19).

Além da incorrecdo ocasionada pela fidelidade mantida entre a fala e a escrita, entre 0s
alunos, cumpre tomar nota, sdo bastante correntes erros como: eles falaram/presente > eles
falardo/presente; eles se comportam > eles se comportdo. No que diz respeito as referidas grafias,

Cagliari pontua que

[...] o fato de ele escrever 40 em vez de am revela que sabe que em portugués se
escrevem palavras terminadas em am cuja pronuncia é 8o, entdo, passa a achar
gue do também pode representar am, pois sdo valores relacionados no sistema.
SO que ele ainda ndo aprendeu que esse relacionamento opera apenas num
sentido (am para silabas atonas e do para silabas tonicas) e ndo em ambos, dai
seu modo de escrever. (CAGLIARI, 2002, p. 137).

Também héa o erro que € ocasionado pelo uso impréprio de letras. De conformidade com

o citado autor,

O uso indevido de letra se caracteriza pelo fato de o aluno escolher uma letra
possivel para representar um som de uma palavra quando a ortografia usa outra
letra. Por exemplo, o som [s] pode ser representado por s (sapo), por z (luz), por
ss (disse), por ¢ (caga) etc. Quando um aluno em vez de escrever disse com ss
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escreve com um so, faz uso indevido de letra. Porém, esse uso é sempre possivel
dentro do sistema, ocorrendo em muitas palavras. (CAGLIARI, 2002, p. 140).

Outros exemplos citaveis sdo: susego, por sossego; caro por carro; licho por lixo, traz
por trés, aseito por aceito, en por em, brincamdo por brincando, felis por feliz, fogete por foguete,
entre outros.

A chamada hipercorrecdo torna-se frequente na circunstancia em que o aluno ja tem
conhecimento da forma ortogréfica de certas palavras e compreende que nem sempre ha
equivaléncia entre pronincia e escrita. Por isso, segundo Cagliari, comete erros como, por
exemplo, jogol em vez de jogou, conseguio em vez de conseguiu, pedil em vez de pediu.

Em relagédo a isso, Bortoni-Ricardo assinala que

Temos de atentar também para os casos de hipercorrecdo, sobretudo na escrita,
em que aparece a realizacdo de ditongo /ei/ em palavras com /e/, como por
exemplo: bandeja > bandeija; caranguejo > carangueijo. (BORTONI-
RICARDO, 2004, p. 97).

Além disso, Cagliari pde a descoberto que determinados erros de grafia ndo tém relagédo

alguma com a transcrigdo fonética, nem tampouco com a fala. Quer dizer,

[...] Sdo erros de troca, supressdo, acréscimo e inversao de letras. Ndo tém apoio
nas possibilidades de uso das letras no sistema de escrita e representam, as
vezes, maneiras de escrever de que o aluno lanca méo porque ainda ndo domina
bem o uso de certas letras, como a distribuicdo de m e n, v e f nas palavras.
Normalmente a escola considera esses erros graves indicios de falta de
discriminacdo auditiva (0 que € falso). Quando deveria entender gue a crianca
faz uma aproximacdo muito grande da letra certa, ndo escolhendo uma letra que
nada tem a ver com o som que quer representar. (CAGLIARI, 2002, p. 142).

A permuta de letras, como em voi, no lugar de foi, bida por vida e save por sabe sdo
alguns exemplos. Outras trocas frequentes sdo entre p/b, t/d, c/g, ou seja, entre consoantes surdas
e sonoras. Em macao (macaco) e sosato (susto) temos casos de supressao e acréscimo de letras,
respectivamente.

Por fim, ao produzir textos os alunos, por vezes, juntam as palavras. Isso porque “[...] Na
fala ndo existe separa¢do de palavras, a ndo ser quando marcada pela entonagdo do falante”
(CAGLIARI, 2002, p. 172). As construgdes “eucazeicoéla” (“eu casei com ela”), “jalicotei” (“ja
lhe contei”) e “mimatou” (“me matou”) ilustram bem essa juntura intervocabular.

Importa considerar que, por forca da acentuacdo tbénica das palavras, pode haver a

segmentacdo indevida. Dito de modo diferente, uma separacdo na escrita errdnea
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ortograficamente. Para efeito de exemplificacdo, o autor cita as grafias a gora (agora) e a fundou

(afundou).

5.1. Abordagem de erros ortograficos cometidos pelos educandos

Entender o porqué e como os alunos cometem erros é de suma importancia. Mas,
temos por verdade que isso tem de ter um desdobramento Util na prética trabalhista do professor.
Nesse sentido, a seguir buscaremos considerar alguns erros de nossos proprios aprendizes, tendo
como referéncia central o linguista Cagliari (2002).

No inicio do corrente ano letivo de 2015, solicitamos — para efeito de sondagem — a
producdo do género textual fabula aos alunos de um sexto ano. Posto que orientados a empregar a
“variante padrao formal da lingua” em suas redagdes, ja que o contexto de circulacao social desse
género geralmente determina isso, 0s educandos, pertencentes a uma escola da rede publica
municipal, cometeram uma série de erros ortograficos variados, o que reclama atencéo.

Por ter sido essa uma atividade de producdo de textos espontaneos, cumpre pér em

relevo o que pontua Morais, para o qual

Em algumas situaces, as criangcas cometem mais erros ao escrever. Geralmente,
observamos que, embora consigam vencer certas dificuldades ortograficas em
um ditado ou em um exercicio onde se focaliza uma determinada dificuldade,
nossos alunos cometem muito mais erros quando estdo escrevendo seus textos
espontaneos. 1sso é compreensivel, pois, para a crianca recém-alfabetizada, essas
diferentes tarefas envolvem diferentes “cargas” de trabalho mental. Ao registrar
um ditado, o aprendiz tem apenas que grafar o texto que escuta da professora ou
de um colega. J& quando se trata de escrever uma histéria, ele tem que dar conta
de varias exigéncias ao mesmo tempo: selecionar as ideias que colocard no
papel, ordena-las, escolher a forma como vai expressa-las, além de pensar na
forma correta de grafar o texto que esta compondo. (MORAIS, 2008, p. 21-22).

Apresar do fato de o citado autor fazer referéncia a alunos recentemente alfabetizados,
acreditamos que a afirmacao acima seja extensiva aos sujeitos™* desta pesquisa.
Antes de procedermos a abordagem dos erros dos alunos, convém considerar também a

explanacdo de Leal e Roazzi, segundo os quais

1 No tocante a isso, Morais (2008, p. 127) observa o seguinte: “Em primeiro lugar, esclareco que, embora eu tenha
sempre me referido aos aprendizes das séries iniciais, penso que muito do que defendi aqui pode e precisa ser
adotado no ensino-aprendizagem de lingua portuguesa que se realiza a partir da quinta série. Por um lado, lembro
que minha proposta de iniciar a reflexdo sistematica sobre a norma ortografica assim que as criangas dominem a
escrita alfabética ndo é gratuita. Ela tem a ver com as dificuldades apresentadas por alunos de séries ja avancadas,
inclusive quando escrevem palavras bem regulares de nossa ortografia. Por outro lado, penso que o ensino tem que
se ajustar as reais competéncias de nossos aprendizes. Assim, é provavel que as propostas que defendo aqui — como
adequadas para serem implantadas, por exemplo, j& com alunos de segunda ou terceira série —, precisem ser também
postas em pratica com alunos que, embora tenham “percorrido” varias séries escolares, ndo foram adequadamente
auxiliados a apropriar-se da norma ortografica”.
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Os estudos de Ferreiro e Teberosky (1985) mostraram que as passagens da
crianga da hipdtese pré-silabica para a silabica e da silabica para a alfabética sdo
incrementadas pela descoberta de que a nossa escrita tem relagcbes com a fala. A
crianga comecga a entender os principios do sistema alfabético quando ela
percebe que a escrita pode ser oralizada e que escrevemos “tudo” que
oralizamos. A partir dai, a crianga comeca a tentar descobrir quais as regras do
sistema e, inicialmente, tenta representar cada silaba oralizada, percebendo
depois que deve tentar representar ndo apenas 0s segmentos silabicos, mas as
unidades menores, os fonemas. Nesse processo, ela se esforca por tentar
produzir uma escrita fonética. No entanto, ao ingressar no nivel alfabético, a
crianca é solicitada a ndo reproduzir a fala tal qual ela ocorre. Ou seja, se por um
lado ela evoluiu nos estagios iniciais quando passou a tentar reproduzir 0s sons
da fala, por outro, ela somente continuara a evoluir se perceber a ndo fidelidade
da escrita a sua oralizagdo. (LEAL e ROAZZI, 2003, p. 101).

Como se verificara adiante, os erros cometidos por parte dos alunos pdem a descoberto
que esses educandos, em maior ou menor grau, apesar de estarem na fase estudantil ja aludida,
mal atingiram a escrita alfabética. O que se mostra temerario, pois essa etapa ainda nao é

definitiva. No que concerne a isso, Morais explica que,

Quando compreende a escrita alfabética e consegue ler e escrever seus primeiros
textos, a crianca ja apreendeu o funcionamento do sistema de escrita alfabética,
mas ainda desconhece a norma ortogréafica. Esta é uma distingdo importante
para entendermos por que os alunos principiantes cometem tantos erros ao
escrever seus textos e por que temos de ajuda-los na tarefa de aprender a
“escrever segundo a norma”. (MORAIS, 2008, p. 20, grifo do autor).

Como se V&, os alunos na fase do sexto ano ndo sdo principiantes, mas, antes, ja
deveriam se mostrar aptos a se apropriarem das normas ortograficas. Disso se depreende que
estdo defasados no que respeita a alfabetizacdo e tendem a ter grandes dificuldades em incorporar
as normas de ortografia, que € um extenso processo, até mesmo para 0s que ja se apossaram da
escrita alfabética, segundo Morais.

A continuar nessa condicdo, esse contingente de educandos acaba — em larga medida —
sendo excluido do mundo letrado, uma vez que, de acordo com Kleiman, o letramento ndo se
confunde com a alfabetizagdo'?, no entanto a inclui. Além disso, a autora em referéncia assevera

que

O conceito de alfabetizacdo também denota um conjunto de saberes sobre o
cdédigo escrito da lingua, que é mobilizado pelo individuo para participar das
préaticas letradas em outras esferas de atividade, ndo necessariamente escolares.

12 Uma parcela dos problemas de aprendizagem dos alunos pode residir no fato de que, conforme Cagliari (2002, p.
8), “Primordialmente, a alfabetizacdo é a aprendizagem da escrita e da leitura; no entanto, s6 recentemente tem
havido a participacéo significativa de linguistas em projetos educacionais”.
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Dai se dizer que um individuo é “analfabeto”, ‘semi-analfabeto”, “semi-
alfabetizado” para referir-se aos modos, graus ou niveis desses saberes que ele
apresenta. (KLEIMAN, 2005, p. 13).

Enfim, a citada autora nos dé& a conhecer que, posto que a alfabetizagdo seja insuficiente,

é — em sentido amplo — indissociavel do letramento. Quer dizer, mostra-se como um elemento

sem o qual o individuo ndo pode ser tido na conta de plenamente letrado.

Nesse contexto, alias, vale destacar os critérios de avaliacdo de Lingua Portuguesa para

o0 primeiro ciclo (primeira e segunda séries), segundo 0s PCN:

Espera-se que o aluno escreva textos alfabeticamente, preocupando-se com a
ortografia, ainda que ndo saiba fazer uso adequado das convencgfes. Espera-se,
também, que faca uso de seu conhecimento sobre a segmentacdo do texto em
palavras ainda que possam ocorrer, por exemplo, escritas tanto sem
segmentagdo, como em “derepente”, quanto com segmentacdo indevida. Como
em “de pois”. Ao final desse ciclo espera-se que 0 aluno tenha introduzido a
segmentacdo em frases nos seus textos, mas isso ndo significa que ele utilize
com precisdo 0s recursos do sistema de pontuacdo. Escrever textos considerando
o leitor, ainda que com a ajuda de terceiros (professores, colegas ou outros
adultos). (PCN, 2001, p. 120-121).

Ja para o segundo ciclo (terceira e quarta séries), a expectativa dos referidos parametros

¢ esta:

Espera-se que o aluno ja demonstre conhecimento de regularidades ortogréaficas
e saiba utilizar o dicionario e outras fontes impressas para resolver as duvidas
relacionadas as irregularidades. Espera-se também que demonstre conhecimento
sobre o sistema de pontuacdo, segmentando o texto em frases, pontuando
dialogos, etc. (PCN, 2001, p. 135).

Por fim, no que se respeita a etapa estudantil dos alunos sujeitos desta pesquisa, 0s PCN

afirmam isto:

Espera-se que o aluno empregue adequadamente os tempos verbais em fungéo
de sequéncias textuais; que estabeleca as relagdes l6gico-temporais, utilizando
adequadamente os conectivos; e que faca a concordancia verbal e nominal,
inclusive em casos em que haja inversdo sintatica ou distanciamento entre
sujeito e verbo, desconsiderando-se os casos de concordancia especial. Espera-
se que o aluno produza textos ortograficamente corretos, considerando casos
ndo regulares apenas em palavras de frequéncia alta, sabendo utilizar o
dicionario e outras fontes impressas para resolver as dividas relacionadas as
demais irregularidades. (PCN, 1998, p. 97-98, grifo nosso).

Em se tratando dos erros propriamente ditos dos educandos, a grafia das palavras

“morre” (morrer), “ficd” (ficar) e “almoca” (almocar) revela que o aluno deixou de escrever o r,

uma vez que ndo existe som correspondente em sua pronuncia. Nas formas ‘“maguado”,

“mintindu” e “bosqui”, escreveu u no lugar de o, assim como i em vez de e, uma vez que fala /u/
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e /1/, e ndo /o/ e /e/. Ja nas grafias “voceis”, por (vocés), e “trais” por (tras), utilizou duas vogais
no lugar de uma, ja que na fala usa um ditongo. Em “impricava”, troca o r pelo 1, porque, ao falar,
incorre nessa permuta.

Também os registros “te ti” (ter te), “descupa” (desculpa), “facera” (faceira), “periquito”
(periquito), “dormino” (dormindo), “jogano” (jogando), “to co medo” (estou com demo), “so”
(sou) indicam outros casos nos quais o0 aluno escreve procurando fazer a transcri¢do fonética.

Em “loge” (longe), omitiu-Se a escrita do n, muito provavelmente devido ao fato de o
aprendiz, por pronunciar a vogal que o antecede de modo mais longo, acabou ocasionando o
englobamento do ene.

Conforme verificamos, na lingua portuguesa existem palavras de terminacdo am,
pronunciadas &o. Ocorre que am recai em silabas atonas, ao passo que a0, nas silabas ténicas. Por
desconhecer isso, 0 aluno — ao se guiar pela pronuncia — cometeu erros como “respeitdo, brigdo,
mordo, conversdo, termindo”, em detrimento as formas (respeitam, brigam, moram, conversam,
terminam). Na forma “vam” (vao) parece ter havido o inverso disso.

Os casos verificados de uso indevido de letras também foram volumosos nos textos dos
alunos. Eis os exemplos: “coreno” (correndo), “homen” (homem), “felis” (feliz), “bomzinho”
(bonzinho), “ves” (vez), “brimcar” (brincar), “forsa” (forga), “presiso” (preciso), “atrazada”
(atrasada), “vos€” (voc€), “arumar” (arrumar), “tambén” (também), “‘cando’ ele ‘voutar’”
(quando ele voltar), “imseto” (inseto), “ceu asasino” (seu assassino), “serto dia” (certo dia),
“agradesser” (agradecer), “prosimo” (proximo), “tropesou” (tropecou), “morace” (morasse),
“ensultava” (insultava), “iso” (isso), “fasia” (fazia), “faser” (fazer), “confersa” (conversa),
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“cafalo” (cavalo), “dice” (disse), “agredito” (acredito), “‘dinha’ um ‘gafido’” (tinha um gaviao),
“forniga” (formiga), “as veses” (as vezes), “conchelho” (conselho), “comesou” (comegou),
“emcontrar” (encontrar), “holhando” (olhando) “istéria” (historia), “conseghio” (conseguiu),
“seghinte” (seguinte), “ferdo” (ferrdo), “fara” (farra), “pregisozos” (preguicosos), “lus” (luz),
“atravecei” (atravessei), “derepemte” (derrepente), “ce” (se), “encontrardo” (encontraram),
“Chapelzinho” (Chapeuzinho), “tei” (tem), “ese” (esse).

No pertinente a juntura intervocabular, verificaram-se as ocorréncias “poriso” (por isso),
“derrepente” (de repente), “eundo, ogalo, agalinha, eo, nosoutros, euseique, purai’, “tabom”,
“amentira”, “amae” (eu ndo, o galo, a galinha, e o, Nos outros, eu sei que, por ai, esta bom, a
mentira, a mae). Quanto a segmentacdo indevida, observamos estes casos: “des culpa” (desculpa),

“da quelas” (daquelas), “em tao” (entdo), “a corde” (acorde), “re solve” (resolve), “im formar”

(informar), “to mou” (tomou).
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~ 9

A grafia “em contrdo” (encontram) pde as claras os problemas da segmentagdo erronea e
transcricdo fonética da fala (a terminagdo am, cujo som se emite 30). Em ‘“sigamafa” (se
chamava) ocorre a juntura de palavras, assim como o uso improprio de letras. No que respeita a
forma “euvol” (eu vou), deu-se —a um sé tempo — a juntura de vocabulos inadequada, bem como
0 uso inconveniente de letra.

A respeito da grafia “checandu” (chegando), tanto houve o uso nio devido de letra,
quanto a escrita de u, pois o aluno fala /u/ e ndo /o/. O mesmo se da em “paciar”, por (passear).
Ou seja, 0 aluno a um s6 tempo empregou indevidamente uma letra, quanto grafou i, no lugar de
e, ja que pronuncia /i/ € nao /e/. Para finalizar, a ocorréncia “imprincava”, em vez de (implicava),
demonstra que o educando, em principio, nunca estudou essa palavra. Dai a razdo pela qual
cometeu o referido erro.

Feitas essas consideracdes acerca dos erros dos alunos, convém adiante apresentar a

proposicdo de intervencao a essas ocorréncias de desvio da escrita unificada.
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CAPITULO 6
INTERVENCAO

Em face da situacdo-problema exposta, apresentaremos na secdo a seguir a forma pela
qual interviremos na questdo. Em consideravel medida, conforme j& antecipado, empregaremos
0s quadrinhos em nossa a¢do didatica. Entretanto, temos por certo que tal ndo tem a pretenséo de
esgotar, isoladamente, o aprendizado ortografico. Leitura e escrita intensas, eis as dimensdes
essenciais e indissocidveis para conduzir os alunos como um todo a se apropriarem, de modo
gradativo, do nosso sistema ortografico.

Morais, a seu turno, também p&e em ordem de relevancia central o ler e o escrever, dado

gue, para esse autor,

O ensino sistematico de ortografia [...] é apenas uma estratégia a mais para
avangarmos na perspectiva de formar leitores e produtores de textos reais. Creio
que quando ajudamos o aluno a internalizar a norma ortografica como um objeto
de conhecimento, como uma faceta da lingua que ele pode desvelar a partir da
reflexdo, estamos contribuindo para democratizar o acesso ao mundo da escrita.
Estamos ajudando o aluno ndo s6 a internalizar conhecimentos que Ihe
permitirdo comunicar-se melhor (e deixar de ser alvo de discriminagfes), mas
também ampliar os sentidos que ele pode estabelecer quando interage com a
lingua escrita — e especificamente com as palavras. Vejo, na pratica, que é
possivel ter sucesso nessa luta para que a maioria de nossos alunos viva uma
relacdo prazerosa com os textos e as palavras, tomando-0s como objetos de
curiosidade, de descoberta e recriacdo. (MORAIS, 2008, p. 126-127).

Os procedimentos serdo empreendidos no formato do ja referido instrumento
metodologico denominado sequéncia didatica. Em seus mddulos havera as proposicdes de
atividades de intervencdo a serem desenvolvidas no transcorrer das aulas.

Por ser oportuno, antes abordaremos alguns aspectos tedricos das sequéncias didaticas.
Em seguida, daremos a conhecer uma sequéncia especifica para a producdo escrita de HQs. Ao
quarto modulo fica reservada a proposicdo propriamente dita de atividades. Para encerrar,
apresentaremos a proposta de retextualizacdo da obra Chapeuzinho Amarelo, bem como o0s

resultados atingidos.

6.1. Sequéncias didaticas: algumas consideragdes necessarias
O texto, conforme mencionamos, situa-se no amago do ensino de lingua materna na
atualidade. Nesse contexto, a proposicdo das sequéncias didaticas (doravante SDs) apresentada

por Schneuwly, Dolz e Noverraz merece atencdo, dado que, segundo os referidos autores,
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[...] € possivel ensinar a escrever textos e a exprimir-se oralmente em situagdes
publicas escolares e extraescolares. Uma proposta como essa tem sentido
quando se inscreve num ambiente escolar no qual maltiplas ocasides de escrita
e de fala sdo oferecidas aos alunos, sem que cada producdo se transforme,
necessariamente, num objeto de ensino sistematico. Criar contextos de producao
precisos, efetuar atividades ou exercicios multiplos e variados: é isso que
permitira aos alunos apropriarem-se das nogdes, das técnicas e dos instrumentos
necessarios ao desenvolvimento de suas capacidades de expressdo oral e escrita,
em situagdes de comunicacdo diversas. (SCHNEUWLY, DOLZ e
NOVERRAZ, 2004, p. 96).

Marcuschi, a seu turno, explica-nos que

Os procedimentos tém um carater modular e levam em conta tanto a oralidade
como a escrita. O trabalho distribui-se ao longo de todas as séries do ensino
fundamental. A ideia central é a de que se devem criar situacdes reais com
contexto que permitam reproduzir em grandes linhas e no detalhe a situagdo
concreta de producdo textual incluindo sua circulagdo, ou seja, com atencdo
para o processo de relacdo entre produtores e receptores. (MARCUSCHI, 2008,
p. 243).

Assim sendo, segundo Schneuwly, Dolz e Noverraz (2004, p. 97), “Uma ‘sequéncia
didatica’ € um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de
um género textual oral ou escrito.”

As SDs tém a finalidade de possibilitar ao aluno a realizacdo de todas as tarefas e etapas
para a producdo de um género discursivo. Um modelo possivel de trabalho com base nessas
sequéncias, de acordo com Marcuschi, envolve quatro etapas, a saber: a apresentacdo da
situacdo, a primeira producdo, os modulos e a producao final.

O ponto de partida, pois, é a exposicdo da situacdo. Nela se apresenta a tarefa que os
alunos desenvolverdo, conforme o autor citado. Se oral ou escrita, a modalidade também é
determinada. Além disso, decide-se 0 género textual, bem como o suporte/meio de circulagédo
social.

De sua parte, Schneuwly, Dolz e Noverraz explanam que

A apresentacdo da situacdo visa expor aos alunos um projeto de
comunicagdo que sera realizado “verdadeiramente” na produgao final. Ao
mesmo tempo, ela os prepara para a producdo inicial, que pode ser
considerada uma primeira tentativa de realizacdo do género que serd, em
seguida, trabalhado nos mddulos. A apresentacdo da situacdo é, portanto,
0 momento em que a turma constréi uma representacdo da situacdo de
comunicacdo e da atividade de linguagem a ser executada.
(SCHNEUWLY, DOLZ e NOVERRAZ, 2004, p. 99).
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No que diz respeito a primeira producdo, Marcuschi esclarece que pode ser feita ndo s6
individual, mas ainda coletivamente. Deve também ser avaliada de forma formativa, com nota,
pelo docente.

SCHNEUWLY, DOLZ e NOVERRAZ, em se tratando dessa etapa, esclarecem que,

[...] Contrariamente ao que se poderia supor, a experiéncia nos tem mostrado
gue esse encaminhamento ndo pde os alunos numa situacdo de insucesso; se a
situacdo de comunicagdo é suficientemente bem definida durante a fase de
apresentacdo da situagéo, todos os alunos, inclusive os mais fracos, sdo capazes
de produzir um texto oral ou escrito que responda corretamente a situacdo dada,
mesmo que nao respeitem todas as caracteristicas do género visado. Cada aluno
consegue seguir, pelo menos parcialmente, a instrugdo dada. E esse sucesso
parcial é, de fato, uma condicdo sine qua non para 0 ensino, pois permite
circunscrever as capacidades de que os alunos ja dispdem e, consequentemente,
suas potencialidades. (SCHNEUWLY, DOLZ e NOVERRAZ, 2004, p. 101).

Os modulos vém em seguida. De acordo com Marcuschi, eles podem ser muitos, até que
se equacionem os problemas que saltam aos olhos nas producgdes textuais dos estudantes. Alem
do mais, os mddulos ndo séo fixos e tomam a direcdo de uma sequéncia que parte do mais
complexo ao mais simples. No fim, retorna-se ao mais complexo, isto &, a producéo final.

De acordo com os PCN, convém acrescentar que 0s

Modulos didaticos sdo sequéncias de atividades e exercicios, organizados de
maneira gradual para permitir que os alunos possam, progressivamente,
apropriar-se das caracteristicas discursivas e linguisticas dos géneros estudados,
ao produzir seus préprios textos. (PCN, 1998, p. 88).

No que respeita as aquisicdes ocasionadas pelos modulos, enfim, Schneuwly, Dolz e

Noverraz assinalam que,

Realizando os modulos, os alunos aprendem também a falar sobre o género
abordado. Eles adquirem um vocabulario, uma linguagem técnica, que sera
comum a classe e ao professor e, mais do gue isso, a numerosos alunos fazendo
0 mesmo trabalho sobre os mesmos géneros. Eles constroem progressivamente
conhecimentos sobre o género. Ao mesmo tempo, pelo fato de que toma a
forma de palavras técnicas e de regras que permitem falar sobre ela, essa
linguagem é, também, comunicavel a outros e, o que também é muito
importante, favorece uma atitude reflexiva e um controle do préprio
comportamento. (SCHNEUWLY, DOLZ e NOVERRAZ, 2004, p. 106, grifo do
autor).

A metodologia de trabalho com as SDs, por conseguinte, oportuniza o desenvolvimento

das competéncias linguistica e comunicativa do aluno, o qual deve ser ativo nesse processo. 1sso



79

porque as sequéncias tém nas redacGes dos alunos o foco central. Nesse sentido, Favero,
Andrade e Aquino partilham a opinido segundo a qual,

Se o professor organiza sua aula com base nos textos produzidos pelos alunos,
analisa-os e os discute, a teoria serd divulgada a partir da prética, e ele, aluno,
serd ndo um simples espectador, mas um participante das atividades linguisticas
desenvolvidas em classe. (FAVERO, ANDRADE e AQUINO, 2012, p. 120).

Feitas essas consideragdes, no momento a seguir levaremos a efeito a proposicao de

uma SD especifica para a producdo de HQs.

6.2. Proposta de SD para a producéo do género textual HQs

1. Apresentacgao da situacao

Antes de qualquer coisa, apresentamos como tarefa aos alunos a proposta de leitura e
producdo de texto da modalidade escrita a ser realizada nesta e nas demais ocasifes. Assim, por
ser oportuno, os estudantes leram HQs da Turma da Mdnica, bem como textos da literatura
infantil, seja em seu formato original, seja em sua versdo quadrinizada. 1sso visando ao
empreendimento de retextualizacdes/adaptacdes de outros textos literarios para o formato dos
quadrinhos.

Apos a leitura da primeira histéria dos gibis que, geralmente, figura como a principal,
solicitamos a cada aluno que a contasse ao conjunto da sala. Cerca de metade dos estudantes o
fez de forma proficiente. Aos que demonstraram dificuldade, procuramos auxilia-los com base

no que sugere Solé, de acordo com quem

Uma boa forma de ajudar as criancas a recapitular e a centrar sua atencdo e
lembranca no que é fundamental consiste em formular algumas perguntas
centradas nos elementos da narragio e comecar a respondé-las em conjunto. E
importante perceber que esta é uma atividade de ensino, ndo de avaliacédo, e por
isso ndo vamos avaliar quem responde bem ou mal; pelo contrario, vamos tentar
fazer com que todas as criangas respondam e que esta tarefa contribua com sua
adequada compreens3o da historia. (SOLE, 1998, p. 193, grifo do autor).

Adaptamos, pois, a orientacdo da referida autora para o nosso caso especifico, no qual ao
invés da leitura de uma so historia, cada educando leu uma deferente.

Além disso, uma vez ja decido o género discursivo com o qual os alunos iriam trabalhar,
fizemos consideragdo tais como: para quem esse género € produzido, quais as suas carateristicas

gerais, modalidade, linguagem e suporte/veiculo de circulacdo social.
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Enfim, para orientar nossas agdes tomamos como referéncia o que propdem Schneuwly,

Dolz e Noverraz, autores segundo 0s quais

A fase inicial de apresentacdo da situacdo permite, portanto, fornecer aos alunos
todas as informacOes necessarias para que conhecam 0 projeto comunicativo
visado e a aprendizagem de linguagem a que esta relacionado. (SCHNEUWLY,
DOLZ e NOVERRAZ, 2004, p. 100).

Conforme os autores mencionados, a apresentacdo da situa¢do nao é o que basta para se
chegar a uma producéo inicial concluida. Essa primeira versdo ndo apenas pode ser simplificada,

mas ainda somente dirigida a classe ou a um interlocutor ficticio. Enfim, enfatizam que

[...] a producéo inicial tem um papel central como reguladora da sequéncia
didatica, tanto para os alunos quanto para o professor. Para os alunos, a
realizacdo de um texto oral ou escrito concretiza os elementos dados na
apresentacdo da situacdo e esclarece, portanto, quanto ao género abordado na
sequéncia didatica. Ao mesmo tempo, isso lhes permite descobrir o que ja sabem
fazer e conscientizar-se dos problemas que eles mesmos, ou outros alunos,
encontram. Por meio da producdo, o objeto da sequéncia didatica delineia-se
melhor nas suas dimensdes comunicativas e também se manifesta como lugar de
aprendizagem necessaria das dimensbes problematicas. Assim, a sequéncia
comeca pela definicdo do que é preciso trabalhar a fim de desenvolver a
capacidade de linguagem dos alunos que, apropriando-se dos instrumentos de
linguagem proprios ao género, estardo mais preparados para realizar a producgdo
final. (Ibid, p. 102).

As produgcdes iniciais dos alunos se situam, pois, em uma etapa de observacdo que, por
ser oportuno, traz como resultado o refinamento da SD, que pode ser adaptada e modulada a
feicdo dos alunos concretos de uma determinada turma, de conformidade com o autor.

Dessa forma, tendo os alunos levado a efeito a primeira producédo de HQs, observamos
que empregaram, ainda que parcialmente, caracteristicas proprias desse género textual em suas
composicdes. Um dos motivos pelos quais isso ocorreu se deveu ao fato de os educandos ja as
terem estudado em anos precedentes, conforme constatado no levantamento de conhecimentos
prévios sobre o género em questdo. A leitura de inimeras HQs, a seu turno, também concorreu
para que se efetivassem as referidas producdes iniciais.

Entretanto, verificamos certos problemas em suas composi¢cfes. No que toca aos
elementos caracteristicos das HQs, 0s alunos empregaram Unica e predominantemente o baldo-
fala. Raras foram as interjeicGes e onomatopeias utilizadas. No que respeita a diagramacdo, 0s
estudantes tdo somente dividiram as folhas em quadros de tamanho igual. Ou seja, ndo lancaram
médo de calhas, nem tampouco criaram quadros de tamanhos diferenciados. Muitos também néo

conseguiram escrever em letra de forma maiuscula, além de ndo terem empregado as legendas.
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No aspecto ortogréfico, os alunos apresentaram uma multiplicidade de erros de grafia, a
exemplo dos que ja haviam cometido em outras producdes de texto. Os sinais de pontuacgdo, por
sua vez, também foram ignorados, no mais das vezes, por diversos educandos. Com toda sorte de
probabilidade, isso resulta de praticas gramaticais fragmentadas. Nessa cultura de ensino, o que
se pbe no centro € a memorizacdo de regras e ndao se vai além dos exercicios de repeticdo de

frases isoladas.

3. Os modulos

Conforme mencionado, nos mddulos, de acordo com Schneuwly, Dolz e Noverraz
(2004), devem ser trabalhados os problemas que emergem na primeira producdo. Isso se faz
fornecendo aos estudantes o instrumental para supera-los. Importa ressaltar ainda que os
problemas encontrados devem ser trabalhados em niveis diferentes, tanto os exercicios como as
atividades precisam ser variadas e, além disso, é interessante que se capitalizem as aquisi¢oes
ocorridas.

Assim sendo, as producgdes propriamente ditas dos alunos, ainda em fase “embrionaria”,

conduziram a elaboracéo de quatro médulos, como veremos adiante.

Mddulo 1 — Intervencao quanto as lacunas de apropriacéo do género HQs

Nesse mddulo, partimos do que os alunos ja sabiam em relacdo ao género textual em
questdo. Assim, sistematizamos o estudo dos quadrinhos a fim de que se apropriassem das
caracteristicas préprias dessa narrativa sequencial. Tal transcorreu conforme orienta Lopes-Rossi,

segundo a qual

A leitura de géneros discursivos na escola nem sempre pressupde a producdo
escrita. Esta, no entanto, pressupde sempre atividades de leitura para que 0s
alunos se apropriem das caracteristicas dos géneros que produzirdo. E por isso
que um projeto pedagodgico para producdo escrita deve sempre ser iniciado por
um modulo didatico de leitura para que os alunos se apropriem das
caracteristicas tipicas do género a ser produzido. (LOPES-ROSSI, 2011, p. 72).

Dessa maneira, houve o aperfeicoamento do nivel textual, uma vez que os educandos
passaram a reconhecer a funcdo das onomatopeias e interjeicbes. Além disso, tornaram-se
capazes de identificar e empregar os diferentes baldes, que ddo informacbes diferenciadas ao
leitor, assim como as legendas. Atentaram também para a possibilidade de diagramar os

quadrinhos de modo um tanto ou quanto diferenciado, escapando a mesmice visual.
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A ortografia, interessa frisar, reservamos o terceiro médulo. Isso em concordéancia com

o0 entendimento de Schneuwly, Dolz e Noverraz, para os quais,

Antes de mais nada, um ponto importante deve ser lembrado. A questdo
ortogréfica ndo deve obscurecer as outras dimensdes que entram em jogo na
producéo textual. Primeiramente, para o aluno, que, preocupado sobretudo com
a ortografia, perdera de vista o sentido do trabalho que esta realizando, isto é, a
redacdo de um texto que responde a uma tarefa de linguagem. Em segundo
lugar, para o professor, cujo olhar, atraido pelos “erros ortograficos”, ndo se
deterd nem na qualidade do texto, nem em outros erros mais fundamentais do
ponto de vista da escrita: incoeréncia de contetdo, organizagdo geral deficiente,
falta de coesdo entre as frases, inadaptacdo a situacdo de comunicagdo etc.
(SCHNEUWLY, DOLZ e NOVERRAZ, 2004, p. 117-118).

Os autores ndo negam a relevancia da ortografia e, segundo defendem, a “higienizagao
ortografica” deve tomar lugar na etapa final das producdes, antes de serem lidas pelo publico a
que se destinam. Tal parece ter coeréncia, j& que se mostra pouco producente assegurar aos
alunos avancos quanto a apropriacdo do sistema ortografico, em detrimento da aquisicdo de

outros aspectos textuais.

Mddulo 2 — Abordagem dos temas variedade e preconceito linguistico, oralidade e escrita

Antes de abordar as questdes ortograficas propriamente ditas, nesse momento pusemos
em foco a variacéo linguistica™. 1sso tendo como objetivo demonstrar ao aluno que a lingua n&o
€ homogénea e que varia em diferentes aspectos. Para tanto, propusemos a atividade gragas a
qual os alunos verificaram nos quadrinhos que o mesmo personagem pode se comportar
linguisticamente diferente, conforme o contexto; que girias, palavras e expressdes caem em
desuso e surgem novas; bem como o fato de que a regido e o meio social a que o falante pertence
influenciam na maneira de ele usar a lingua.

Em seguida, enfocamos a questdo do preconceito linguistico. O objetivo foi o de
orientar 0s estudantes para a existéncia desse fendmeno em nossa sociedade. Para isso,
promovemos com a turma a discussdo sobre o porqué do preconceito; como ele se manifesta em
relacdo ao uso da lingua; se existem formas de falar e de escrever que sdo menos valorizadas e
quais sdo elas. Visamos a deixar claro aos alunos que ha diferentes maneiras de uso da lingua e
que todas sdo validas. Nem melhores, nem piores; sao apenas distintas.

Na etapa seguinte, demos énfase ao tema fala e escrita. Mostrar ao aluno as diferencas
que ha entre a fala e a escrita: esse foi nosso objetivo. 1sso sem perder de vista o fato de que,

conforme MARCUSCHI (2010, p. 46), “Fala e escrita sao diferentes, mas as diferengas ndo sdo

13 Todas as atividades desse médulo tiveram como referéncia o autor Vergueiro (2012).
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polares e sim graduais e continuas. S&o duas alternativas de atualizacdo da lingua nas atividades
sociointerativas diarias.”

Para levar tal a efeito, apresentamos esta proposi¢do: como se sabe, fala e escrita séo
nocOes exemplificadas em larga medida nos quadrinhos. Nos baldes, procura-se representar na
escrita varios aspectos da fala. Propusemos, pois, aos alunos que levantassem as marcas da
oralidade presentes nas HQs.

Além disso, os alunos encenaram algumas historias curtas que foram filmadas. Em
seguida, expusemos 0s videos com vistas a levar o aprendiz a ter por certo que a lingua falada e a
escrita apresentam diferencas, 0 que, entretanto, ndo se confunde com a tese de que uma seja
superior a outra.

Para finalizar esse modulo, demos atencéo ao tema aspectos da oralidade. 1sso a fim de
mostrar aos educandos que a fala ndo é desregrada; ao contrario, possui caracteristicas proprias.
O essencial foi levar o aluno a perceber nos quadrinhos ndo s6 como ele préprio usa a lingua,
mas tambeém como a presenca de outra pessoa € indispensavel no processo de interacao.

Nesse caso, os alunos identificaram tanto os dialogos como os personagens que falam.
Em seguida, promovemos um debate com questbes tais como: o0s personagens falam
simultaneamente? Por que ndo? O que resultaria se fizessem isso? Pode haver dialogo de forma
individual? Por qué? Por que é necessario dialogarmos? Como fariamos se ndo houvesse tal
recurso? Se houvesse sobreposicdo das vozes nos quadrinhos, como se daria a representacéo de
sua linguagem? E na escrita?

Como se nota, todas as questdes acima foram discutidas com objetivos claros a serem
alcancados, a semelhanca das atividades propostas no modulo seguinte. Isso se mostra de grande

valor, dado que, consoante Vasconcellos,

O estabelecimento de objetivos é uma forma de se colocar em processo, em
caminhada, num dinamismo de busca, de pesquisa, evitando-se a sindrome de
rotina que leva a alto nivel de desgaste, a vicios institucionais (ex.: contetdo
pelo conteldo, fazer por fazer, norma pela norma etc.). Um objetivo bem
formulado ajuda na elaboragdo da estratégia de agdo, alem de servir de critério
para se saber em que medida foi alcangado. Em educacéo o estabelecimento de
objetivos é essencial para permitir uma postura ativa do sujeito.
(VASCONCELLOS, 2005, p. 75).

6.3. Mddulo 3 — Intervencdes a problemas de ordem gréafica — regularidade e irregularidade
ortografica
Antes de apresentar as atividades que levamos a efeito com vistas a minorar as

dificuldades ortograficas dos alunos, importa fazer algumas consideragcfes sobre o aporte tedrico
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que tomamos como referéncia para intervirmos na questdo pratica inerente aos erros cometidos
em suas producdes textuais.

De partida, deve-se ter por claro a concluséo a que chega Morais, para quem

A tarefa do aprendiz de ortografia é entdo multifacetada: envolve apropriar-se
das restricBes irregulares e regulares socialmente convencionadas, de modo a
gerar ndo sO a escrita de palavras, mas a escrita correta de palavras. Mesmo
dentro do que chamamos de casos “regulares” ha peculiaridades: ora o aprendiz
precisa refletir sobre a categoria gramatical da palavra, ora precisa atentar para a
posicdo do segmento sonoro dentro da palavra, ora precisa observar a tonicidade
do segmento etc. (MORAIS, 2003, p. 15).

Some-se a isso o fato de que, conforme esse autor, posto que 0 Nosso sistema de escrita
seja alfabético puro, nem sempre ha uma relagdo exclusiva entre uma dada letra e um
determinado som.

A apropriagdo da norma ortografica é concebida, de forma dividida, ora como objeto de
compreensdo, ora como objeto de memorizacdo. Em relacdo a esses pontos de vista divergentes,
Morais defende a ideia de que, contrariamente ao que muitos pensam, aprender ortografia ndo se
restringe a uma questao apenas de memoria. Ou seja, as vezes para acertar a escrita das palavras é
desnecessario decorar sua forma correta.

Isso porque na norma ortografica da lingua portuguesa ha as correspondéncias letra-som
que sdo regulares e, por isso mesmo, podem ser assimiladas pela compreensdo, bem como as
irregulares que, inelutavelmente, tém de ser memorizadas. O referido autor exemplifica isso

langando mao dos seguintes erros: “sidade”, “oje”, “cachoro” e “honrrado”. No que toca a tais

ocorréncias, explica que

Estamos diante de dois tipos de dificuldades ortogréaficas: regulares e irregulares.
No primeiro caso, o uso de uma letra (ou digrafo) é justificado apenas pela
tradicdo de uso ou pela origem (etimologia) da palavra. Como ndo existe uma
regra, o aprendiz vai ter que memorizar a forma correta, como acontece com o C
e com o H nas palavras “cidade” e “hoje”.

Ja no segundo caso, o das dificuldades regulares, podemos prever a forma
correta sem nunca ter visto a palavra antes. Inferimos a forma correta porque
existe um “principio gerativo”, uma regra que se aplica a varias (ou todas) as
palavras da lingua nas quais aparece a dificuldade em questo. E, por exemplo, 0
que ocorre com o emprego de R ou RR em palavras como “honra” e “cachorro”.
(MORAIS, 2008, p. 27-28).

Tendo isso em vista, compreende-se que 0s erros ortograficos ndo sdo idénticos. Isto é,
Morais torna compreensivel que erros por permuta de letra, aparentemente semelhantes, tém

naturezas distintas.
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Assim, procuramos organizar nossa intervencao ortografica a luz do entendimento do
que se apresenta regular e irregular na ortografia da nossa lingua. Enfim, conscios de que 0s erros
ndo se confundem entre si, porque dessemelhantes, buscamos auxiliar os alunos a usar distintas
formas de raciocinar sobre as palavras.

A primeira das quais foi o chamado ditado interativo, que, segundo Morais, ndo se
confunde com o tradicional, que tdo somente visa a verificar o que se sabe sobre ortografia. Nele,
ao contrério, aspira-se ao ensino ortogréafico de modo que o aluno reflita sobre o0 que escreve.
Ademais, esse ditado é flexivel, pois permite o uso do dicionario que, alias, o referido autor
considera tanto uma fonte de informacédo ortografica insubstituivel, quanto um meio de ajudar o
aluno a desenvolver sua autonomia no que respeita a escrita da lingua.

Outra questdo é que o ditado interativo ndo tem a pretensdo de encerrar de imediato as
dificuldades ortograficas. Nesse sentido, o referido autor faz esta ressalva:

Se 0 vemos como uma estratégia para promover a reflexdo ortogréafica,
sobretudo para iniciar a discussao sobre determinadas questfes de nossa norma

escrita, ndo esperamos que tenha efeitos “instantaneos” sobre o rendimento dos
alunos (MORAIS, 2008, p. 81, grifo do autor).

Isto é, Morais tem por verdade que o ensino de fei¢do sistemética de ortografia ndo traz
como resultado a homogeneidade no rendimento dos alunos. Enfim, sdo as diferentes
necessidades dos educandos concretos que conduzem a criacdo de estratégias de ensino. Logo, o
professor deve se atentar a essas caréncias dos alunos nas salas de aula em que trabalha.

Tendo, pois, como referéncia a proposicdo do citado autor, ditamos aos educandos o
conto/poema Chapeuzinho Amarelo, da lavra de Chico Buarque, o qual ja conheciam. A
proporcéo que ditdvamos o texto, faziamos diversas pausas em que os alunos'* eram animados a
tanto pdr em foco suas dificuldades, quanto a discutir a respeito de determinados aspectos
ortograficos. Em um primeiro momento, focalizamos a questdo das regularidades da ortografia,
tendo sido as palavras selecionadas de antemao. Aos educandos também foi dada a oportunidade
de citar palavras cuja grafia se Ihes apresentava dificil. Posteriormente enfatizamos parte das
irregularidades ortogréaficas.

Em se tratando do género textual escolhido, merece registro o fato de que

14 Esse tipo de procedimento visa a acarretar a mobilizacao/sensibilizacdo para o conhecimento, ja que o educando
tem a curiosidade agucada, por meio de indagaces, podendo estabelecer nexos entre sua experiéncia e o objeto de
conhecimento, conforme Vasconcellos. Esse autor esclarece ainda que, “A fim de que o objeto de conhecimento que
o professor prope torne-se objeto de conhecimento para o aluno, é necessario que o aluno, enquanto ser ativo que é,
esteja mobilizado para isto, qual seja, dirija sua atencdo, seu sentir, seu pensar, seu fazer sobre o objeto de
conhecimento (agdo intencional)” (VASCONCELLOS, 2005, p. 59).
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A opcdo por um texto ja conhecido das criangas ndo é gratuita. Se o texto j& foi
lido e discutido, o grupo ja estabeleceu com ele uma interacdo apropriada,
tomando-o como unidade de sentido. Isso permite que o ditado interativo ndo
repita a velha tradicdo de usar um texto como mero pretexto para a conducgéo de
exercicios de analise linguistica. Por outro lado, o fato de as criangas terem lido
0 texto previamente, ja terem discutido os significados que elaboraram em torno
dele, propicia que, no ditado, voltem sua atencdo para as palavras que o
professor focaliza ou que elas mesmas escolhem como tema de discusséo. (Ibid.,
p. 78, grifo do autor).

Ou seja, antes de qualquer coisa houve a leitura compartilhada do conto/poema em
questdo. A fim de levar essa atividade leitora a efeito, recorremos em parte as orientagdes de
Solé (1998). Assim, visando a motivar os alunos e esclarecer-lhes o objetivo a ser atingido,
explicamos o que seria lido e a razdo pela qual o fariamos. Antecipamos que na narrativa se
davam acontecimentos que envolviam as personagens. Interessava, portanto, saber o porqué
desses eventos.

Pelo fato de vir a propdsito, lembramos aos alunos que o titulo nos da pistas da historia e
consequentemente nos auxilia a entendé-la melhor. Desse modo, indagamos aos educandos se 0
titulo da obra Ihes era familiar e, assim, os fazia se lembrar de outra histéria. 1sso com o intento
de abordar tanto as experiéncias quanto os conhecimentos prévios da turma.

Grande parte dos educandos respondeu que sim, pois ja havia lido o conto de fadas da
personagem Chapeuzinho Vermelho e, por isso mesmo, eles fizeram a associacdo. O titulo da
parddia se mostrou, concomitantemente, criativo e chamativo, dado que instou os estudantes a
querer descobrir o porqué de ter ocorrido a mudanca de cor para “amarelo”.

Outra questdo explorada concerne ao que representa, no interior da sociedade, a cor
amarela. Consideravel parte dos estudantes a associou ao medo ou a covardia. No texto, tal é
sugerido pela inércia da protagonista, que se isola socialmente em face do temor gerado pelas
proibicAes reguladoras dos adultos.

Além disso, exploramos oralmente com a turma algumas marcas linguisticas relevantes
presentes no texto. Uma das quais respeita ao uso recorrente da palavra “medo”, que ocasiona
como efeito de sentido a intensificacdo de um temor bem marcado. Outra se refere ao fato de a
palavra “lobo”, em grande parte do conto/poema, ser grafada toda em letras maitsculas. O
momento apos o qual a protagonista o encontra, tal termo passa a ser escrito em caixa baixa. E a
palavra medo, por sua vez, vai sendo silenciada no texto. Dai em diante também ja ndo se faz
referéncia a Chapeuzinho empregando-lhe o atributo “amarelo”.

Enfim, fizemos consideracdes sobre o comportamento da personagem central depois de
ela ter se deparado com a criatura do mal. Com efeito, Chapeuzinho deixa de vé-lo como um ser

violento e traicoeiro e, ainda por cima, o ridiculariza. Por fim, em sua imaginagédo o lobo vira um
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bolo. 1sso sugere um rito de passagem da fase pueril a etapa do amadurecimento. A partir de
entdo, Chapeuzinho passa a ser portadora de autonomia e, dessa forma, comega a tomar suas
préprias decisdes.

Voltando as explicacbes de Morais, esse autor afirma que existem trés tipos de relagdes
regulares, quais sejam, as diretas, as contextuais e as morfoldgico-gramaticais. Relativamente as

regulares diretas, esclarece que

Este primeiro grupo de relages letra-som inclui as grafias P, B, T, D, F e V em
palavras como “pato”, “bode” ou “fivela”. Nesses casos, se olharmos bem, ndo
existe nenhuma outra letra “competindo” (com o P, com o B, etc.) para grafar
esses sons. E comum as criancas ndo terem muitas dificuldades para usar essas
letras quando aprendem as convencdes do sistema alfabético. (Ibid., p. 29).

Em todo o caso, o autor ressalta que, em uma etapa inicial, € comum encontrar estudantes
que trocam o P pelo B, por exemplo. Dessa forma, ndo pode passar sem registro o fato de que
alunos da turma em questdo, neste trabalho, que se apresentam em uma fase relativamente
avancada, se sairam com trocas de letras, tais como “cafalo” (cavalo), “confersa” (conversa),
“dinha um gafido (tinha um gaviéo)”.

No que diz respeito as regularidades ortograficas contextuais, tomamos como objeto de
discussdo o uso de O/U, bem como E/I, no final das palavras. No que concerne ao primeiro caso,
apos termos ditado palavras como “Chapeuzinho Amarelo, medo, tudo, pesadelo, lobo, buraco,
perdendo, pouco, neto, sapateiro, companheiro”, entre outras semelhantes, propusemos —
embasados em Morais — questfes do tipo: quem ndo sabe grafar essas palavras, de que forma
poderia se enganar? Por que motivo? E uma pessoa que sabe escrevé-la, como o faria? E possivel
saber por que sé se pode escrever com O no final?

No que toca ao emprego do E/I, procedemos de modo semelhante, ao considerar as
palavras “longe, sete, dele, forte, aquele, nome, vinte, chocolate”. Vale destacar que, em ambos
0S casos, a relacdo que ha entre letra e som é regrada pelo contexto. Contudo, faz-se necessario
que os alunos estejam atentos a tonicidade das palavras, conforme Morais. I1sso equivale a dizer
que devem seguir raciocinios diferenciados no que respeita as distintas palavras.

Em relacdo também a esses casos de regularidades contextuais, Bortoni-Ricardo

esclarece que,

Em quase todas as variedades do portugués brasileiro, as vogais /e/ e /ol,
guando ocorrem em silabas atonas, antes ou depois da silaba tdnica, sdo
pronunciadas /i/ e /u/, respectivamente. (BORTONI-RICARDO, 2004, p. 80).
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Na escrita concreta ocorre a elevacdo de /e/ e /o/ para /il e /u/, aclara a sociolinguista,
visto que os aprendizes, — por terem pouca familiaridade com as convencgdes da escrita,
propendem a escrever tais vogais exatamente da forma como as pronunciam. Assim, ao final das
atividades de reflexdo, levamos os alunos a reconhecer que as letras E e O as vezes tém sons de
/il e Ju/, na devida ordem.

Além disso, Morais chama a atencédo para isto:

Note-se também que em alguns casos as regras se aplicam a todas as palavras
da lingua nas quais a letra aparece, independentemente de estar no principio, no
meio ou no fim da palavra (é o caso da disputa entre G ou GU). Em outros
casos, a regra so serve para outras posicoes. Por exemplo, é s6 em posicao final
que as palavras atonas terminadas “com som de U” se escrevem com O; em
outra posicdo — inicio ou meio — ndo ha uma regra, 0 que nos obriga a ter que
memorizar a grafia de palavras como “portugués” e “tamborim”. (MORAIS,
2008, p. 32).

No que diz respeito ainda as denominadas relagdes regulares contextuais, pusemos em
relevo as palavras “barata, amarelo, parado, buraco, cara, era, risada, raio, berrou, carrapato,
arroz, terra, arremedo”. Vale frisar que algumas delas, nos as colocamos em discusséo, ao passo
que outras foram citadas por alunos que as julgaram graficamente dificeis. No caso desse tipo de

regularidade, tomamos como referéncia o que explica Morais, segundo o qual

A “disputa” entre 0 R € o RR é um bom exemplo do que estamos tratando. Em
funcdo do contexto em que aparece a relacdo letra-som, poderemos sempre
gerar grafias corretas sem precisar memorizar. Para 0 som do “R forte”, usamos
R tanto no inicio da palavra (por exemplo, “risada”), como no comeco de
silabas precedidas de consoante (por exemplo, “genro”) ou no final de silabas
(“porta”). Quando o mesmo som de “R forte” aparece entre vogais, sabemos
que temos que usar RR (como em “carro” e “serrote”). E quando queremos
registrar o outro som do R, que alguns chamam “brando” (e que algumas
criangas chamam “tremido”), usamos s6 um R, como em “careca” e “brago”.
(Ibid., p. 30).

No que tange a essas relacdes, o autor citado assevera, em tom de critica, que

E comum — e lastimavel — que muitos alunos cheguem a séries mais avancadas
com dificuldade de grafar esses casos de regularidades contextuais. Quando
digo lamentavel é porque, nesses casos, a compreensdo da regra subjacente
permitiria o seu emprego adequado, levando o aluno a gerar, corretamente, a
grafia de novas palavras. Se ele ndo o faz, também é porque o ensino oferecido
ndo conseguiu Ihe assegurar a compreensao que levaria ao éxito. (lbid., p. 32).

Por ocasido das discussdes promovidas com os alunos foi possivel elaborar, em conjunto,

um quadro de regras. A esse respeito, Morais diz isto:
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Sempre cuidamos de fazer o registro escrito das regularidades que as criangas
descobrem. Como j& expliquei antes, esse registro potencializa a tomada de
consciéncia das descobertas que as criancas vao fazendo sobre os principios
gerativos (isto €, regras que nos levam a ter segurangca quando escrevemos
certas correspondéncias letra-som). Ao “materializar” suas conclusdes no
caderno e num “quadro de regras” coletivo, os alunos podem mais facilmente

“voltar ao que pensaram”, reanalisar e reelaborar seus conhecimentos. (Ibid., p.
103-104).

O autor em referéncia pontua que tal procedimento ndao equivale a “ladainhas prontas”,
nem tampouco envolve uma linguagem sofisticada, préxima a dos gramaticos. O interessante é
dar aos alunos a oportunidade de explicitarem verbalmente tais regras, que sdo fruto de

reflexdes. Assim, chegamos a estas elaboragoes:

— O r no meio de vogais tem som fraco (barata, amarelo, parado, buraco, cara,
era);

— O r no comeco da palavra tem som forte (risada, raio);

— O r no meio da palavra, depois de consoante, tem som forte (enroscado,
enrolacao);

— se indicar som forte no meio de vogais, se usa rr (berrou, carrapato, arroz,
terra, arremedo).

No que se refere as relacbes morfologico-gramaticais, o citado Morais explica que

Existe ainda um terceiro grupo de relagdes letra-som em que a compreensdo de
regras nos da seguranga ao escrever. Sabemos, por exemplo, que “portuguesa” e
“inglesa” se escrevem com S, enquanto “beleza” e “pobreza” se escrevem com
Z. Sabemos também que “cantasse” ¢ “dormisse” se escrevem sempre com SS.
Por qué? Mesmo que nao saibamos “dizer” as razdes, temos um conhecimento
intuitivo dos motivos que estdo por trds dessas grafias. Nesses casos, sdo
aspectos ligados a categoria gramatical da palavra que estabelecem a regra: por
exemplo, adjetivos que indicam o lugar onde a pessoa nasceu se escrevem com
ESA, enquanto substantivos derivados se escrevem com EZA. (Ibid., p. 32-33).

Segundo o autor, no mais das vezes essas regras envolvem unidades minimas
significativas, ou seja, morfemas de que as palavras sdo constituidas. Principalmente no caso de
sufixos indicadores de palavras cognatas.

Relativamente a essas relacdes, Morais exemplifica outros casos que se ddo por meio da

formacdo de palavras pelo processo de derivacéo:

» “portugués”, “francés” e demais adjetivos que indicam o lugar de origem se
escrevem com ES no final;

* “milharal”, “canavial”, “cafezal” e outros coletivos semelhantes terminam com
L;
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* “famoso”, “carinhoso”, “gostoso” e outros coletivos semelhantes se escrevem
sempre com S;

e “doidice”, “chatice”, “meninice” e outros substantivos terminados com o
sufixo ICE se escrevem sempre com C;

« substantivos derivados que terminam com os sufixos ENCIA, ANCA e ANCIA
também se escrevem sempre com C ou C ao final (por exemplo, “ciéncia”,
“esperanca” ¢ “importancia”). (Ibid., p. 33).

Convém que ndo passem sem registro os casos de flexdes verbais que, geralmente,
causam duvidas e dificuldades entre os alunos. Para efeito de exemplo, o autor apresenta estas

ocorréncias:

2 [13

* “cantou”, “bebeu”, “partiu” e todas as outras formas da terceira pessoa do
singular do passado (perfeito do indicativo) se escrevem com U no final;

* “cantardo”, “beberdo”, “partirdo” e todas as outras formas da terceira pessoa
do plural no futuro se escrevem com AO, enquanto todas as outras formas da
terceira do plural de todos os tempos verbais se escrevem com M no final (por
exemplo, “cantam”, “cantavam”, “bebam”, “beberam”);

» “cantasse”, “bebesse”, “dormisse” e todas as flexdes do imperfeito do
subjuntivo terminam com SS;

* todos os infinitivos terminam com R (“cantar”, “beber”, “partir”’), embora esse

R ndo seja pronunciado em muitas regides de nosso pais. (Ibid., p. 34).

)

Com vistas a abordar a questdo das dividas que os alunos apresentam quanto ao emprego
da terceira pessoa do plural do futuro do indicativo, bem como das demais formas da terceira
pessoa do plural de outros tempos verbais, procedemos a releitura com focalizacdo dos
quadrinhos “A ponte de Lem”. Tal narrativa ¢ protagonizada pelos irmdos Zum e Bum, dupla de
malfeitores inseparavel que anda a cometer delitos a época da pré-historia.

Inspirada em fabulas de Esopo, a historia se passa em uma ponte construida ao norte de
Lem. Ponto estratégico para assaltos, Zum e Bum decidem agir no local. A primeira vitima a
qual ddo voz de assalto, ardilosamente, sai-se com esta: “Onde arranjaram esses borddes? Achei
moderno...” Nesse momento paramos a leitura e lancamos algumas questfes acerca da forma
verbal “arranjaram”, a fim de estimular os alunos a materializar regras quanto a sua adequada
grafia. Discutimos questfes como o tempo da referida conjugacéo verbal, assim como o modo ao
qual pertence. Pelo contexto, os educandos inferiram tratar-se do indicativo (0s irmaos ja
estavam de posse dos objetos, logo se trata de um fato certo). No referente ao tempo verbal,
concluiram que a acdo — iniciada e concluida — se deu no tempo passado (pretérito perfeito).

Na narrativa, 0s irmdos nao cedem a tentativa do assaltado de Ihes desviar a atengdo. Até
que a vitima aponta, do alto da ponte, viajantes que, supostamente para escapar ao assalto,
estavam passando sem ser notadas por debaixo dessa edificacdo. Imediata e ingenuamente, Zum

e Bum se lancam as &guas do rio, alegando ndo gostar de quem quer ser mais esperto que eles;
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além de terem tido a impressdo de que havia mais riquezas com 0sS que pegaram o caminho
alternativo. Enfim, o que viram em rigor foi a imagem deles que, refletida nas aguas, ampliou-se
e 0s cegou pelo orgulho e ganancia. Nesse meio tempo, a pessoa alvo do ato ilicito escapa e vai
embora, rindo.

Em face da idiotia de ambos os irméos, o narrador-observador da histdria sai-se com esta:
“Esses irmaos sdo tdo burros que, quando inventarem os clipes, terdo que dar pros dois um
manual de instrugdes”. Nesse caso, pusemos em foco a forma conjugada “terdo”. A reflexdo, a
exemplo da primeira discusséo, transcorreu em torno do tempo e modo verbais.

Assim, dirigimos aos discentes estas questdes: em que tempo se passa a historia?
Responderam tratar-se da idade da pedra, seja porque o texto fazia referéncia a isso, seja pelas
imagens que, em razdo de explicitar vestes, objetos e meio de transporte do periodo,
corroboravam essa informacdo. Por ser oportuno, os discentes chegaram a inferéncia de que a
forma verbal “terdao”, no seio do texto, remetia a um tempo que estava por vir. Também devido a
falta de inteligéncia dos irméos, a forma verbal empregada pelo narrador reportava a um fato
futuro tido como certo.

Ao longo da narrativa, Zum e Bum dé&o continuidade a seu projeto de tomar de assalto os
bens de outros viajantes que, alias, sobressaem em astlcia e os logram sem muita dificuldade.
Em tempo — no desfecho das historias, ambos costumam sempre se dar mal. Incentivamos,
assim, os alunos a focalizar a atencdo para outras ocorréncias verbais da mesma natureza, tais
como “disseram”, ‘“eram”, “deixam”, “tomavam”, ‘“vejam”, “aprenderam”, “esqueceram”,

“terminam”, “darao”. Disso resultou que os alunos elaboraram estas regras:

— verbos da terceira pessoa do plural, no tempo futuro, terminam com AO e s&o
formas oxitonas;

— verbos da terceira pessoa do plural, em todos 0s outros casos, terminam em
M, e sdo formas paroxitonas.

Em certas ocasides, 0s alunos deixam de escrever tanto o S, como o R e o U, conforme
visto, por ndo existir som correspondente em sua fala. Para influir na questdo, tomamos de
empréstimo a proposta da atividade de reescrita com correcao. Sem perder de vista 0 que alerta

Morais, que pontua isto:

Creio que precisamos ser cautelosos quando falamos de reescrita com correcao.
Em vérias escolas onde se pratica um ensino mais tradicional de ortografia,
tenho encontrado como inovagdo o emprego de fichas nas quais o aprendiz deve
corrigir textos ou palavras que contenham erros. Se essa pode ser uma
alternativa de trabalho, parece-me importante que ndo se torne uma alternativa
dominante, sobretudo porque a tarefa de corrigir feita desse modo
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frequentemente ndo adquire um sentido nem inclui um contexto de discussao.
(MORAIS, 2008, p. 86, grifo do autor).

Se a escola se restringe a solicitar aos educandos que transformem o “errado” em “certo”,
conforme o autor citado, também acaba por favorecer que os preconceitos linguisticos sejam
mantidos. Isso em virtude de que tal procedimento ndo lanca méo de questionamentos relativos
as razdes ndao somente ideoldgicas, mas também historicas e sociopoliticas que induzem as
pessoas a crer na mitica tese da superioridade/inferioridade linguistica.

Tendo tal em vista, para levar a atividade a efeito, pedimos aos alunos que identificassem
os erros ortograficos contidos na histéria “Ligdes da natureza”, protagonizada por Chico Bento e
o primo dele, habitante da cidade. A proposito, muitos creem ser desarrazoado usar essa
personagem®®, ja que suas narrativas expdem diversos erros & vista dos educandos, confundindo-
0s, em principio, ainda mais.

Entretanto, Morais tem para si que essa concepgdo mecanicista ndo se sustenta, haja vista
que, conforme ja verificado, os discentes ndo aprendem de maneira passiva, tdo somente fixando
na mente o que veem de forma irrefletida. Ademais, conforme o autor, por via da reflexdo os
alunos séo capazes de reelaborar seus conhecimentos.

No que respeita aos temas transversais, diga-se a tempo, a referida narrativa possibilitou a
reflexdo ética sobre os valores do campo e da cidade. Além, é claro, de propiciar discussdes a
respeito do tema preservacdo ambiental. No encadeamento de acOes praticadas pelas
personagens, Chico convida o primo para sairem de casa e ir apreciar o dia, que esta bonito. A
principio o morador urbano oferece resisténcia, pois demonstra certa ojeriza pela fauna e flora
locais, aspectos estes da natureza praticamente banidos da zona urbana, em face da l6gica que
orientou a ocupacao da maioria das cidades.

A medida que caminham pelo espaco natural, o preconceito do primo de Chico cede
espaco as belezas com que o citadino se depara, como, por exemplo, o cantar dos passaros, as
flores fixadas no chdo, as borboletas coloridas a voar. No entanto, em sua leitura utilitarista da
natureza, por causa da qual ela € posta em uma posi¢éo de subserviéncia ao ser humano, senhor a
que tudo deve se submeter, a personagem propGe engaiolar o passaro, cortar e por as rosas em

um vaso, assim como alfinetar e prender as borboletas em um quadro.

> Posto que consideremos viavel o uso dos quadrinhos de Chico Bento para fins didéticos, é forcoso reconhecer que
0 emprego deles, visando ao estudo das pluralidades linguisticas, parece revelar-se inadequado em certos casos. 1sso
porque, segundo Bagno (2007, p. 122), “O problema ¢ querer transformar essas revistinhas em material pedagégico
para a abordagem da variedade linguistica. O desenhista ndo tem nenhuma obrigagao de representar fielmente a fala
de seus personagens, até porque uma representacdo cem por cento fiel sé poderia ser feita por meio de transcrigdes
fonéticas detalhadas, o que simplesmente tornaria as revistas ilegiveis!”
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Chico rejeita as propostas do primo, defendendo a ideia de que o direito & liberdade é
extensivo a todos os seres do planeta. Além de atinar para o fato de que o comportamento de ver
tudo como propriedade privada tende a implicar o fim das coisas. O primo, entdo, da-lhe razdo,
J& que desperta para questdes ambientais sobre as quais nunca havia refletido. Por extensdo,
formula a hipdtese de que o problema talvez resida no fato de que os moradores das urbes, sem o
perceber, também vivem enclausurados.

Terminado o fim de semana, volta para o territorio urbano em que vive provavelmente
com outro olhar para 0 meio natural. Como se depreende, as narrativas tematizadas pelas HQs
dao sua parcela de contribuicdo para que os individuos (re)construam sua humanidade.

Dentre os variados erros localizados no texto, enfocamos o0s verbos no infinitivo capengas
do R final (“vé”, “ficd”, “vivé”, “fazé€”, “chega”, “prend€”, “pegd”, “sortad”). E também as formas
verbais em que ndo foi empregado o S final (“vamo”) e o U (cant6™).

Esse trabalho propiciou a discussdo a respeito das diferencas que ha entre falantes de
distintas regides ou grupos sociais. Por sinal, Chico e seu primo sdo moradores rural e citadino,
respectivamente. As falas contidas nos bal6es, por sua vez, oportunizaram o confronto entre os
diferentes registros linguisticos. Evidenciam, pois, que tais diferencas ndo representam um
impedimento para que a linguagem atingisse seu principal objetivo, que € o da comunicagéo e
interacdo humana. Alem disso, abriu a possibilidade de entrar em entendimento acerca do
cuidado que devemos tomar ao grafar as palavras, ja que ndo escrevemos do jeito como falamos.

Por fim, solicitamos aos educandos que transpusessem a histéria do formato dos
quadrinhos para uma narrativa em discurso indireto. Em vista de se tratar de uma reescrita com
correcdo e pelo fato de a autoria do texto ser dos alunos, concluiram que os erros da versdo
original deveriam ser deixados de parte, para efeito de adequacdo da linguagem. Isso, portanto,
ndo se confunde com a tarefa simplista que consiste em “fazer desaparecer o erro”.

Em se tratando das irregularidades, para as quais ndo ha normas, 0 mencionado autor
explica que se dao na grafia:

* do “som do S” (“seguro”, “cidade”, “auxilio”, “cassino”, “piscina”, “cresc¢a”,
“giz”, “forca”, “exceto”);
* do “som do G” (“girafa”, “jilo”);

EEINA3

* do “som do Z” (“zebu”, “casa”, “exame”);

* do “som do X” (“enxada”, “enchente’).

Mas envolvem, ainda, por exemplo:

» 0 emprego do H inicial (“hora”, “harpa”);

« a disputa entre E e I, O e U em silabas atonas que ndo estdo no final das
palavras (por exemplo, “cigarro” / “seguro”; “bonito” / “tamborim”;

A disputa do L com o LH diante de certos ditongos (por exemplo, “Julio” e

“julho”, “familia” e “toalha”);
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* certos ditongos da escrita que tém uma prontncia “reduzida” (por exemplo,
“caixa”, “madeira”, “vassoura”, etc.) (MORAIS, 2008, p. 35).

Nesses casos ndo ha como escapar a consulta de dicionarios e levar a feito a memorizagdo
das grafias desses tipos de palavras. Entretanto, ressalta o autor, devemos auxiliar os alunos a ter
em mente, a principio, palavras relevantes, porque de uso frequente em suas escritas. Resulta
dessa ideia a tese segundo a qual a aprendizagem de outras palavras, as infrequentes, deve
ocorrer de forma gradativa.

Enfim, segundo Morais,

E importante ressaltar que a memorizagdo da forma correta de palavras
irregulares corresponde a conservar na mente as imagens visuais dessas
palavras, “suas imagens fotograficas”. Nesse sentido, a exposi¢do do aprendiz
aos modelos de escrita correta das palavras que contém irregularidades é
fundamental para que ele memorize sua imagem visual. Como ressaltarei em
futuros capitulos, a exposicdo a escrita impressa (livros, jornais, revistas) e a
“listas de palavras” (que sdo definidas com os alunos como tarefa de
aprendizagem) sera um recurso importante para que eles memorizem,
progressivamente, as principais dificuldades irregulares de nossa ortografia.
(MORAIS, 2008, p. 35-36).

Para a abordagem de relacdes morfologico-contextuais e irregulares, apresentamos aos

alunos a atividade de releitura com focalizagéo, sobre a qual o autor citado explica que:

Um encaminhamento semelhante ao do ditado interativo é usado na leitura com
focalizacdo. Durante a releitura coletiva de um texto ja conhecido, fazemos
interrupcBes para debater certas palavras, lancando questdes sobre sua grafia
(Ibid., p. 81, grifo do autor).

Ou seja, no conjunto de ideias de Morais ha a de que, (re)lendo um dado texto ja
conhecido, oportuniza-se que os alunos dirijam seu foco de atencdo a escrita das palavras. Tal se
mostra relevante, até porque, de conformidade com esse autor, existem leitores fluentes
portadores de dificuldades ortogréficas. Com toda sorte de probabilidade, isso ocorre em virtude

de que,

Como identificam com muito automatismo as palavras lidas, elaboram os
significados do que leem sem se deter nas unidades graficas das palavras. Na
atividade que agora comento, o interessante € justamente investir na
possibilidade de adquirir informagdo sobre a ortografia por voltar-se a atencéo
para o interior das palavras. (Ibid., p. 82, grifo do autor).
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Enfim, a releitura com focalizagdo abrange também alunos com dificuldades
ortograficas tidos como bons leitores, pelo motivo acima exposto. A semelhanca do ditado
interativo, nesse caso tanto o professor como o0s alunos podem opinar sobre as palavras que estéo
sujeitas ao crivo reflexivo, conforme o citado autor.

Com vistas a levar a efeito essa atividade, escolhnemos uma HQ que continha as relagdes
morfoldgico-contextuais, bem como as irregulares. Assim, interrompiamos a leitura e langdvamos
questBes visando a levar os alunos a tomar consciéncia de que ha palavras para as quais inexistem
regras ortogréaficas e exigem, em face disso, tanto a consulta a dicionarios quanto o esforco de
memorizacao.

Para tanto, empreendemos a (re)leitura da historia “Padeiro por encomenda”, da
personagem Magali. Isso para por em prética a reflexdo acerca de dificuldades ortogréaficas
semelhantes as que boa parte dos alunos costumam explicitar em suas producdes textuais.

No texto selecionado, ao qual ja fizemos referéncia, a palavra “inteiro” foi objeto de
discussdo, ja que apresenta uma irregularidade, ou seja, um ditongo da escrita que sofre uma
pronuncia reduzida (“intero”). Isso a exemplo de outras, como “cheirinho” e “manteiga”.

As palavras “hum”, “historia” e “hora” também foram consideradas de forma detida,
visto que o aga inicial ndo se explica por regra. Memoriza-las, eis a necessidade que apontamos
aos alunos. Assim como o termo “esquisito”, visto que traz em si a disputa de E/I em silaba atona
no inicio da palavra. Em consequéncia, o aluno deve ter sua grafia em mente.

O som do S nas grafias “vez”, “fez”, “fiz”, “diz”, “especiais”, “principalmente”, “céus”
foram discutidas, ja que nesses casos as letras S e Z competem entre si. A inexisténcia de regra,
portanto, obriga que o aluno as memorize. Nesses casos de correspondéncias irregulares, enfim,

seguimos esta orientacdo de Morais:

Penso que um dado fundamental ao tratar das irregularidades ortograficas é jogar
honestamente, as claras, com os alunos. Em geral, essa parte da ortografia é o
terreno onde a escola “pega o aluno na curva”, cobrando-lhe o0 conhecimento de
palavras raras (ndo ensinadas, indteis) e... punindo quem nao sabe escrever essas
raridades imprevisiveis. Quando proponho que joguemos as claras, sugiro que
definamos com os alunos listas de palavras em que eles ndo poderdo errar mais
e que o0s ajudemos a tomar consciéncia de que, naqueles casos, ndo ha regras,
razdo pela qual terdo de memorizar. Fazendo assim, optamos por ajudar as
criancas a internalizarem, pouco a pouco, as irregularidades da lingua, em vez de
cobrar aleatoriamente que eles “acertem tudo”. (MORAIS, 2008, p. 107, grifo do
autor).

Por ser oportuno, fizemos o levantamento dos erros mais comuns nos quais os alunos

incorrem em suas producgdes cotidianas. Isso com vistas a acordar com a turma palavras que
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evitassem ndo mais escrever errado, ficando elas disponiveis nos cadernos para consulta ou em

“cartazes”. Conforme o autor citado, tal & decorréncia disto:

Lembro que estamos tratando de irregularidades, isto é, de casos em que a
internalizacdo depende da memoria visual. Por isso, quanto mais os aprendizes
estiverem expostos as palavras, mais poderdo criar “imagens fotograficas” delas
em sua mente. (MORAIS, 2008, p. 109).

Ainda com base na leitura focalizada do texto em questdo, indagamos aos alunos sobre
o emprego da palavra “mal” com L, que € um advérbio, dado que existe a grafia “mau”, que se
mostra como um caracterizador/modificador de um substantivo. O uso das formas “a/ha” também
foi objeto de consideracdo. Em ambos os casos, importa salientar, a classe gramatical a que tais
palavras pertencem regulam o emprego desta ou daquela forma.

Por fim, demos encaminhamento a atividades de reflex&o tendo por base um conjunto
de palavras grafadas erroneamente, as quais ja foram expostas neste estudo. Ou seja, enfocamos
palavras fora do texto. Em relacdo a esse expediente, que é considerado polémico, Morais

apresenta este esclarecimento:

Em um momento em que lutamos tanto para que o texto seja a unidade de
trabalho na &rea de lingua portuguesa, pode causar estranheza a proposta de um
trabalho de reflexdo linguistica em que muitas vezes as criancas atuam
classificando ou formando palavras e, inclusive, inventariando “listas de
palavras”. (Ibid., p. 89).

Né&o temos o intuito, neste trabalho, de recorrer a um vale-tudo sem sentido e incoerente
para levar nossos alunos a progredirem em seus estudos. Isso no sentido de percorrer a ideia de
que os fins justificam os meios. Contudo, acatamos a proposta em circunstancia de Morais, uma

vez que suas justificativas sao plausiveis. Ou seja:

» em mais de 99% dos casos, a definicdo da forma ortogréfica das palavras em
nossa lingua ndo depende do significado que elas assumem num contexto de
significagdo. Isto &, sdo pouquissimos 0s casos — como “conserto” e “concerto”
ou “coro” e “couro” — em que a grafia varia conforme o significado da palavra
no conjunto do enunciado;

« segundo meu ponto de vista, a analise linguistica (como eixo didatico da area
de lingua portuguesa) pressupde que o aprendiz possa tratar a lingua como um
objeto de conhecimento, e ndo s6 como um instrumento de comunicacdo. Para
analisar a linguagem em sua plenitude, ele precisa refletir sobre suas diferentes
unidades: textos, paragrafos, oracdes, palavras, morfemas, letras, etc. A defesa
de um aprendizado significativo da lingua, a meu ver, ndao pressupfe uma
“ditadura do texto como tUnica unidade de trabalho”, pois isso impediria 0
aprendiz de conhecer muitos aspectos da lingua que estdo no repertério de
conhecimentos de um cidaddo letrado. (Ibid., p. 89).
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Assim sendo, aqui novamente nos deteremos a outros casos que envolvem as complexas
correspondéncias irregulares. A prioridade para integrar as listas de palavras das quais se deve
observar a escrita correta, vale lembrar, precisa recair sobre a frequéncia de uso delas. Desta feita,
formamaos esta relacdo: feliz, vez, forca, precisar, voltar, seu, certo, proximo, fazer, baldio, disse,
consciéncia, VOCe.

Convém ainda refletir com os alunos sobre palavras irregulares que sejam cognatas. Em
relacdo a essa possibilidade, pusemos em discussdo a semelhanca entre as palavras “atras” e
“atraso”. Por extensdo, solicitamos que 0s educandos citassem palavras que apresentassem
similaridades com os referidos termos e, por isso, também deveriam ser notadas com S.
Abonaram a lista com as palavras “atrasado” e “atrasar”. Além disso, refletimos sobre o grau de
parentesco entre “misto” e “misturado”, escritas com S. Os discentes ampliaram a lista, ao
adicionar os termos “mistura” e “misturar”, que observaram ser da mesma linhagem.

Também trouxemos para a ocasido as ocorréncias “certo” e “certeza”, escritas com C.
Perguntamos aos estudantes por que alguém seria levado a grafar “serto”. Foi lembrado, a
propdsito, que o C que o professor anota nas provas remete ao que o aluno respondeu certo.
Enfim, houve na sala quem acrescentasse no rol a palavra “acerto”.

Por tudo o que foi exposto, esse tipo de atividade sugerida por Morais auxilia 0s
discentes a ndo somente construir, mas também analisar listas de palavras que tém afinidade

gréfica, porque pertencentes a uma mesma familia etimoldgica.

6.4. Mddulo 4 — Problemas de pontuacgdo — algumas intervencdes

Conforme verificado, os sinais de pontuacdo foram, na primeira versdo, ignorados por
varios alunos. Assim, os lembramos de que a pontuacao é imprescindivel a todo género textual e,
por isso, com o0s quadrinhos ndo pode ser diferente.

Para a abordagem da questdo, alguns esclarecimentos se imp&em, visto que entender, por
exemplo, que a virgula cabe a funcdo de indicar uma pausa breve, ao ponto a de dar um descanso
maior a leitura e a interrogacdo a de marcar uma certa entonacdo se mostra insuficiente. Diante

disso, tomamos como referéncia os PCN, segundo o0s quais

O ensino da pontuagdo tem-se confundido com o ensino dos sinais de
pontuagdo. A uma representagdo do tipo “serve para” ou “é¢ usado para” segue-
se uma exemplificagdo cujo objetivo é servir de referéncia ao uso. Desse
momento em diante costuma-se esperar que os alunos incorporem a pontuagéo a
seus textos. (PCN, 2001, p. 87).
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Isto é, segundo o mencionado documento, pontuar é parte integrante da textualizagdo,
logo essa didatica de ensino de pontuacdo se apresenta inadequada. Quer porque nesse caso a
pontuacéo teria a funcdo de indicar pausas na leitura em voz alta, quer porque séo as frases que
sdo pontuadas. Com efeito, perde-se de vista 0 contexto em que estdo os sinais, bem como a
intencdo que devem produzir e 0 modo pelo qual o autor intentava passar as ideias dele. Assim,
0s PCN registram que

A histéria da pontuagdo é tributaria da histéria das praticas sociais de leitura. O
costume de ler apenas com os olhos, que caracteriza a forma moderna de ler,
incorporou ao texto um aparato grafico cuja funcdo é indicar ao leitor unidades
para o processamento da leitura. Na pagina impressa, a pontuacdo — ai
considerados os brancos da escrita: espacos entre paragrafos e alineas —
organiza o texto para a leitura visual fragmentando-o em unidades separadas de
tal forma que a leitura possa reencontrar, na articulagdo visual da pagina, as
conexdes intelectuais ou discursivas do raciocinio. Ndo se trata, portanto, de
indicar pausas para respirar, pois, ainda que um locutor possa usar a pontuacdo
para isso, ndo é essa sua fungdo no texto escrito. (PCN, 2001, p. 88).

E, ainda,

O texto ndo é uma soma de frases, € um fluxo continuo que precisa ser dividido
em partes-frase que podem ou ndo conter partes também — os apostos, por
exemplo. Frases que se agrupam tipograficamente em paragrafos. A pontuacdo
aparece sempre em posi¢Ges que indicam fronteiras sintatico-semanticas. Alias,
é principalmente para isso que ela serve: para separar.

Aprender a pontuar é aprender a partir e a reagrupar o fluxo do texto de forma a
indicar ao leitor os sentidos propostos pelo autor, obtendo assim efeitos
estilisticos. O escritor indica as separacdes (pontuando) e sua natureza
(escolhendo o sinal) e com isso estabelece formas de articulacdo entre as partes
que afetam diretamente as possibilidades de sentido. (PCN, 2001, p. 88).

Por conseguinte, aprender a pontuar ndo consiste em assimilar regras a seguir, mas,
antes, em aprender um procedimento que incide diretamente sobre a textualidade. A pontuacéo &,
em rigor, um dos recursos de que o escritor se utiliza para dividir o texto em unidades de sentido,
de sorte que haja hierarquia nas informacGes, o que auxilia o leitor a compreender o que se quis
dizer.

Pontuar, portanto, se configura em uma atividade que se pde em primeiro plano na
escrita, ja que faz parte dos recursos empregados na producdo do texto. Por isso mesmo se faz

necessario que o professor proceda deste modo:

— conversando sobre as decisdes que cada um tomou ao pontuar e por qué;
— analisando alternativas tanto do ponto de vista do sentido desejado quanto
dos aspectos estilisticos e escolhendo a que parece melhor entre as possiveis;
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— observando os usos caracteristicos da pontuagdo nos diferentes géneros e suas
razbes (a grande quantidade de virgulas/aposi¢fes nas noticias jornalisticas
como instrumento para condensar o texto, por exemplo);

— analisando os efeitos estilisticos obtidos por meio da pontuacdo pelos bons
autores. (PCN, 2001, p. 89).

Para a intervencdo quanto as lacunas de pontuacdo, trabalhamos os géneros textuais
HQs e fabulas. Isso porque nestas € frequente o discurso direto, o qual apresenta sinais diversos
de pontuacédo (aspas, travessdo, dois-pontos, ponto), assim como o indireto, em que ha recursos
variados para narrar a voz do personagem; naquelas, por sua vez, os didlogos séo indicados por
distintos baldes que o autor emprega conforme 0 que visa a expressar.

Dos quadrinhos, utilizamos a histéria intitulada “Fabulas”, do personagem Bidu. Nessa
HQ ¢é lavada a efeito a intertextualidade™® com as fabulas “A Lebre ¢ a Tartaruga”, “A Raposa e
as Uvas” e “O Lobo e o Cordeiro”, razao pela qual trabalhamos também com a leitura dessas
narrativas em sua versdo original.

Em duplas, os alunos demonstraram as formas distintas de expressar a voz dos
personagens nos discursos direto e indireto. Além disso, observaram a maneira por intermedio da
qual o autor organizou o discurso, assim como produziu determinados efeitos ao empregar a
pontuacdo na construcdo do sentido.

Por ser conveniente, também promovemos a discussdo acerca das possibilidades
variadas de pontuar o texto no discurso direto com as aspas, dois-pontos e travessdo. Outra
questdo discutida diz respeito a posicdo do travessdo nesse tipo de discurso, que pode ser
colocado no inicio, no meio ou no fim da frase.

No caso dos quadrinhos, retomamos a questdo de que o didlogo entre as personagens se
da por meio de baldes que agregam valor significativo. Em se tratando dos sinais de pontuacéo,
discutimos, por exemplo, os efeitos de sentido gerados pelo uso do ponto de exclamacdo no
contexto da histéria. Ou seja, de acordo com a circunstancia, o autor decidiu pelo seu uso para
indicar e enfatizar alegria, orgulho, inveja, susto, desespero, admiracdo, espanto, indignacao,
ordem, esforco, arrogancia, adverténcia, tristeza, alivio, intolerancia, deslealdade, desdém,
surpresa. Os elementos visuais empregados nos quadrinhos em circunstancia, € bom que se diga,
deram sua contribuicdo para retratar esse ambiente de emoc¢des e sentimentos variados.

Em se tratando da virgula, trabalhamos com os alunos o texto “A virgula”, da ABI —

Associacdo Brasileira de Imprensa, visando a atingir estes objetivos: verificar o sentido das

16 Conforme Bentes, Cavalcante e Koch (2007, p. 17), “A intertextualidade stricto sensu ocorre quando, em um
texto, estd inserido outro texto (intertexto) anteriormente produzido, que faz parte da memdria social de uma
coletividade ou da memoria discursiva (dominio estendido de referéncia, cf. Garrod, 1985) dos interlocutores. Isto &,
em se tratando de intertextualidade stricto sensu, é necessario que o texto remeta a outros textos ou fragmentos de
textos efetivamente produzidos, com os quais estabelece algum tipo de relagdo.”



100

frases de acordo com a posicdo em que a virgula se localiza nelas; observar que os sinais de
pontuacdo tém uma intencionalidade discursiva e fungdes especificas nos textos. Antes de tudo,
0s educandos assistiram ao video/propaganda da referida instituicdo, do qual esse texto foi
retirado.

A VIRGULA PODE CRIAR HEROIS.
1SSO SO. ELE RESOLVE.
1ISSO.SO ELE RESOLVE.

LA PODE FORCAR O QUE VOCE NAD QUER.
ACEITO OBRIGADO.
ACEITO OBRIGADO.

PODE ACUSAR A PESSOA ERRADA.

ESSE.JUIZ.E CORRUPTO.
ESSE JUIZ E CORRUPTO.

NAQ QUERQ LER.
NAO.QUERO LER

Ao final dessa sequéncia, solicitamos aos alunos que transpusessem anedotas para 0
formato dos quadrinhos, fazendo as adaptacfes necessarias e atentando para o emprego dos
sinais de pontuacdo de forma reflexiva. Em outras palavras, procuramos orientéa-los do fato de
que, para além de decorar os sinais, & imperioso entender a intencionalidade discursiva que ha
por tras de cada um deles.

4. A producéo final

Nessa etapa 0s alunos puseram em pratica 0 que aprenderam separadamente no
transcurso dos mddulos, apds a analise da producdo inicial. Enfim, os educandos, em seu
conjunto, obtiveram o controle satisfatorio sobre sua aprendizagem, se tornando, em boa medida,
proficientes a ponto de saberem como, o0 que e por qual razao fizeram.

Essa versdo final, portanto, atingiu um grau de aprimoramento aceitavel. 1sso porque 0s

alunos a melhoraram do ponto de vista estrutural e linguistico.

6.5. Proposta de adaptacdo/retextualizacdo do conto/poema Chapeuzinho Amarelo para o
formato dos quadrinhos
Tendo os alunos tomado posse de forma satisfatoria do género textual HQ, em um

momento final Ihes propusemos outra atividade, ou seja, a quadrinizacdo do conto/poema
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Chapeuzinho Amarelo. Por sinal, tal se mostra relevante, visto que, de acordo com o que
Schneuwly e Dolz (2004, p. 74) admitem como hipétese, “[...] é através dos géneros que as
praticas de linguagem materializam-se nas atividades dos aprendizes”.

Além disso, para levar os alunos como um todo a tomarem para si um dominio
ortogréfico satisfatério, o caminho a se trilhar é o da intensa leitura e producdo de textos. Por

causa disso, os referidos autores afirmam que

Um fato é evidente: quanto mais os alunos escrevem, mais eles correm o risco
de cometer erros ortograficos. Deve-se, em razdo disso, renunciar a propor aos
alunos a escrita de textos e comecar a ensinar as regras elementares de
ortografia? As pesquisas feitas sobre os processos de aprendizagem mostram, ao
contrario, que dar aos alunos multiplas ocasides para escrever é uma condicdo
indispensavel para favorecer o desenvolvimento de suas capacidades nesse
dominio. Os obstaculos encontrados criam um lugar de questionamento onde é
possivel, progressivamente, corrigir as regras provisorias elaboradas pelos
alunos, identificadas muitas vezes por meio da analise dos erros cometidos.
(SCHNEUWLY, DOLZ e NOVERRAZ, 2004, p. 117-118).

Ao falar em adaptacdo de producdes literarias para os quadrinhos, importa, antes de tudo,

destacar o que afirma Zeni, para quem

As producBes em quadrinhos baseadas em obras literarias devem ser avaliadas
por seu valor como arte autdbnoma, e ndo a sombra da producdo original.
Podemos, entretanto, aproveitar a proximidade dessas adaptacdes e do texto que
Ihe serviu de base para buscar uma leitura diferenciada, uma outra visdo da obra
literaria. (ZENI, 2013, p. 127).

Além disso, vale ressaltar que a leitura da obra retextualizada pode instigar o aluno a ler
a obra da qual se origina. Contudo, as adaptacdes devem ser lidas como entidades portadoras de

autonomia. Nesse sentido, Vergueiro e Ramos também expdem que 0s

Quadrinhos sdo uma manifestacdo artistica autdbnoma, assim como 0 sdo a
literatura, o cinema, a danca, a pintura, o teatro e tantas outras formas de
expressdo. Esse entendimento é corroborado por diferentes autores, como
Moacy Cirne (1997, 2000), Will Eisner (1989) e Daniele Barbieri (1998), para
que os quadrinhos ja triam se “emancipado” e constituido recursos proprios de
linguagem. (VERGUEIRO e RAMOS, 2013, p. 37).

E atil salientar que, no entender desses autores,

Dizer que quadrinhos sdo literatura evidencia duas posturas. A primeira é que se
busca um rétulo social e academicamente prestigiado — o literario — para
justificar a presenca dos quadrinhos na escola e, possivelmente, na lista do
PNBE. A outra indica um desconhecimento da &rea de quadrinhos, que soma
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poucos estudos académicos, embora em nimero ja suficiente para afirmar que
quadrinhos sdo quadrinhos e literatura é literatura. (Ibid., p. 36).

Vergueiro e Ramos argumentam ainda que

Dialogos entre as linguagens ocorrem. E também acontecem com o cinema, 0
teatro, a ilustracdo. Nem por isso deixam de manter suas caracteristicas
autdbnomas. Ou sera que alguém espera encontrar balées em um romance? Nao.
Pois baldes sdo uma convengdo caracteristica da linguagem dos quadrinhos.
(Ibid., p. 37).

Ainda segundo Zeni, a “Adaptagdo é um tipo de obra que tem por finalidade representar
outra obra preexistente. Vamos esmiucar isso: entenda-se por obra qualquer realizacdo a partir da
criatividade humana” (2013, p. 129).

Enfim, conforme Zeni,

E possivel partir de qualquer obra, produzida em qualquer tipo de arte, para
realizar adaptacdes em outro meio, outra arte, e formar uma outra obra. E
possivel também adaptar cenarios, personagens, periodo da histéria etc. Ou seja,
qualquer elemento que exista no original pode ser “mexido” na adaptacdo, em
favor da criacdo de um material esteticamente interessante. (ZENI, 2013, p.
130).

Ja a retextualizacdo, segundo Cavalcante e Wanderley, com base nas consideracGes de
Dell’Isola (2007: 36),

[...] € a refaccdo ou a reescrita de um texto para outro, ou seja, trata-se de um
processo de transformacdo de uma modalidade textual em outra, envolvendo
operacOes especificas de acordo com o funcionamento da linguagem.
(CAVALVANTE e WANDERLEY, 2012, p. 3).

Tendo como referéncia a definicdo dessa autora, propusemos aos alunos a leitura do
conto/poema Chapeuzinho Amarelo, visando — conforme mencionado — a sua adaptacdo para o
género textual HQ. Tal atividade, nés também a organizamos por meio de uma SD. Quanto a

relevancia da retextualizacdo, Marcuschi, por sua vez, defende a ideia de que

H4 nestas atividades de retextualizacdo um aspecto em geral ignorado e de uma
importancia imensa. Pois para dizer de outro modo, em outra modalidade ou em
outro género o que foi dito ou escrito por alguém, devo inevitavelmente
compreender o gque esse alguém disse ou quis dizer. Portanto, antes de qualquer
atividade de transformac&o textual, ocorre uma atividade cognitiva denominada
compreensdo. Esta atividade, que em geral se ignora ou se da por satisfeita e
ndo problematica, pode ser a fonte de muitos problemas no plano da caréncia no
processo de retextualizagdo. (MARCUSCHI, 2010, p. 47, grifo do autor).
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Além disso, a refaccdo de um género para outro, sobretudo quando os quadrinhos estdo
envolvidos, mostra-se atraente, dado que une diversdo e prazer e pde as claras que ler ndo se
confunde, necessariamente, com uma tarefa tdo somente &rida. Logo, o trabalho com a reescrita
textual se caracteriza como um potencial instrumento no processo de ensino e aprendizagem de
lingua materna.

Ao optar pelo conto/poema em questdo, tivemos como uma das finalidades conduzir os
alunos a refletir sobre temas préprios da faixa etéaria deles, bem como inerentes ao contexto no
qual se inserem. Além do mais, a escolha viabilizou a abordagem da intertextualidade, que se
mostra como algo bastante fecundo. Dentre outras razdes, porque se configura como uma

maneira mais criativa de verificar a capacidade de os alunos relacionarem textos.

6.6. Resultados alcancados com a retextualizacao

A maior parte dos educandos, além de se mostrar receptiva ao trabalho proposto,
evidenciou que compreendeu a proposta de producdo textual (retextualizacdo), tendo-a
desenvolvido dentro dos limites estruturais do género HQs.

A aceitacdo positiva dos educandos deveu-se, com toda sorte de probabilidade, a
maneira como se organizaram as aulas foram. Quer dizer, transcorreram por meio de oficinas
com duracdo planejada e atividades semanais variadas e em grupo, geralmente em duplas. Tal
implicou uma rotina de aprendizagem que escapou a pasmaceira das aulas fixadas no manual
didatico.

Ao propor a classe a leitura compartilhada do texto Chapeuzinho Amarelo, os alunos se
mostraram interessados — a exemplo do que ocorreu em outras circunstancias — e, desse modo,
acompanharam-na atentamente. Ao lhes serem dirigidas perguntas relativas ao conto/poema, seja
em relacdo as pistas deixadas pelo titulo, seja no que tange ao efeito de sentido acarretado pelo
uso e/ou repeticdo de determinadas palavras, a maioria emitiu sua opinido de cunho
predominantemente subjetivo.

Tal se mostra de sobrada relevancia porque, conforme Rouxel (2013), o aluno leitor é
forjado na medida em que intervém nas leituras em classe. 1sso acarreta interacdes ricas, ja que
conduz a aventura interpretativa. Ressalte-se que se faz necessario estimula-lo a deixar de lado o
medo do erro. Até porgue o proposto pelo estudante carece ser acolhido, uma vez que possibilita
a investigacao.

Ainda de acordo com a mencionada autora, no que toca ao papel do professor, ja ndo
Ihe cabe fazer a transmissdo de uma interpretacdo produzida fora de si, pronta e pré-fabricada.

Dito de outra forma, o docente deve, antes, ser um sujeito leitor portador de sua leitura autbnoma
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do texto. Além disso, pode compartilhar sua leitura, contudo sem levar a efeito imposicgdes.
Enfim, incumbe-lhe dar margem & polissemia, desde que negocie uma interpretacdo que néo
desfigure o nlcleo de significacdo da obra.

Quanto a producdo textual, verificou-se que as versdes retextualizadas puseram em
evidéncia que os alunos ndo se desvencilharam da obra base; ou seja, mantiveram relagéo estreita
com o conto/poema Chapeuzinho Amarelo. No que respeita a isso, convém frisar o que nos

explica Zeni, autor para o qual

A histéria trata da sequéncia de acontecimentos, independentemente do tipo de
enunciacdo que foi usado para apresenta-los. Aspectos como ironia e humor
podem ndo ser percebidos a partir da historia. Ou seja: a historia é o que pode
ser reproduzido pela adaptacdo. O enredo, por ligar-se a enunciagdo, a
linguagem, que por sua vez se liga a0 meio que o apresenta, ndo pode ser
reproduzido. Pode ser repensado e adaptado para outro meio, para a nova arte,
mas ndo é capaz de ser integralmente transportado para a adaptacdo. (ZENI,
2013, p. 140).

Os educandos, como se pOde constatar, reproduziram bem a historia por meio dos
quadrinhos, mantendo-se a base de informagéo do contetdo do texto de origem. Alguns, vale
salientar, mudaram a cor da Chapeuzinho, bem como criaram fatos novos, como no caso em que
0 antagonista se apaixona pela protagonista.

A incluséo de seres e objetos que ndo constam no texto-base, importa frisar, se deveu
ao fato de que estavam disponiveis no HagaQué, o software utilizado. Aliés, a primeira producao
dos alunos foi materializada a méo. Efetuadas as devidas intervencfes em relacédo as lacunas de
apropriacdo ao género, bem como a questdes linguisticas, a producao final se deu por meio da
referida HQ digital. Contudo, em rigor, € bom que se ressalte o fato de que a historia genuina foi
mantida nas refaccgdes.

Os personagens, a seu turno, sdo outro elemento que tendem a se manter inalterados em

uma adaptacdo. Nesse particular, Zeni esclarece que,

Se um personagem cumprir a funcdo de protagonista no texto original,
provavelmente desempenhard esse mesmo papel na adaptagdo. Se cumprir a
funcdo cbmica, também o cumprird na versdo adaptada. Caso isso mude as
caracteristicas do personagem, todo o enredo, toda a enunciacdo devera
acomodar essa mudanga na estrutura da narrativa. A historia contada também
mudaré. (Ibid., p. 140).

Na retextualizacbes empreendidas pelos estudantes, observou-se que 0S personagens

continuaram a representar o0 mesmo papel.
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No que toca aos elementos que caracterizam as historias em quadrinhos, os alunos 0s
empregaram de forma adequada. Veja que nas producdes deles verifica-se 0 uso de diferentes
balbes, onomatopeias, letras maitsculas, metaforas visuais.

Os sinais de pontuacdo foram, na primeira versdo, ignorados por muitos aprendizes.
Assim, os orientamos de que eles sdo imprescindiveis a todo género textual, inclusive os
quadrinhos. Certas grafias empregadas pelos alunos também evidenciaram o “problema” da
transcricdo fonética. A esse respeito, expusemos a turma algumas diferencas que ha entre as
linguas falada e escrita.

Os quadrinhos, portanto, ndo somente ajudam na alfabetizacdo dos alunos, mas também
como vimos, em nosso caso, ddo sua parcela de contribuicdo para recuperar alunos com
dificuldades de aprendizagem. No atual contexto em que um namero significativo de educandos
“progride” sem “aprender”, além de em geral nutrir pouca simpatia pela leitura, as HQs se
mostram como uma dentre as possiveis estrategias metodologicas adequadas para mudar essa
situacéo.

Ao professor, nesse caso, incumbe levar a efeito uma escolha criteriosa dos quadrinhos,
levando em consideracdo seu posicionamento politico consciente e critico da sociedade de classes
capitalista, bem como do modelo de escola forjado nesse sistema econémico. Capacitar os alunos
a ler, eis 0 meio pelo qual os estudantes tém a possibilidade de entrar em contato com as histérias
originais (das literaturas infantil e infanto-juvenil) e, a comecar dessas obras, manter relacdo com
uma literatura mais ampla. Dessa maneira, como decorréncia, abre-se para os educandos o
caminho de uma formacdo literdria soOlida, porque intensa, seja do ponto de vista dos

relacionamentos ficcionais, seja do ponto de vista da ampliacdo da capacidade de leitura e escrita.
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CAPITULO 7
CONSIDERACOES FINAIS

Propusemo-nos, neste trabalho, a levar a efeito uma proposta de intervengdo com vistas
voltadas a recuperar estudantes — de um sexto ano do ensino fundamental — que se mostravam
sobremodo deficitarios no tocante a aquisicdo do sistema ortografico. Tarefa esta de notavel
complexidade, ja& que, como vimos, a aprendizagem de ortografia apresenta caracteristicas
variadas e peculiares. Agregue-se a isso 0 fato de que uma parte dos alunos sujeitos desta
pesquisa se revelou mal alfabetizada. Em consequéncia, propendem a ter elevadas dificuldades
para se apropriar das normas ortograficas, que representa uma longa jornada até para quem
domina a escrita alfabética, esse pré-requisito indispensavel para continuar avangando.

Sendo a escola a instituicdo sob a responsabilidade da qual fica a aprendizagem dos
alunos, antes de tudo a submetemos ao crivo da historia a fim de entendé-la de forma ampla e
concreta. Por ser oportuno, vimos que emergiu e tomou corpo a época do capitalismo
monopolista, ja que houve a necessidade de absorcdo de mé&o-de-obra, sobretudo a infantil,
descartada pela industria nesse momento historico. Sob a égide do capital, a instituicdo de ensino
ndo precisa, pois, cumprir com suas funcées especificas. Inspirada em Comenius, sua organizagdo
didatica esta em desacordo com a época atual e, ademais, ndo tem compromisso com o
conhecimento, visto que aviltou os contetdos curriculares.

No Brasil, a controversa democratizacdo do ensino principiou na segunda metade do
século passado. Tendo, em maior ou menor grau, conhecido avangos na atualidade, ainda assim
ndo conseguiu se desvencilhar das forcas que lhe sdo externas. Sua autonomia, afinal, € relativa.
A manutencdo do perene livro didatico, responsavel pela transmissdo de conhecimentos
fragmentados, € um dos simbolos de seu anacronismo. Como se pbde verificar, 0s tempos atuais
reivindicam as tecnologias modernas, as quais 0 manual didatico deve ceder espaco. 1sso se acaso
pretendermos que os alunos incorporem conteddos que sejam culturalmente significativos.

No decorrer do trabalho também pusemos em questdo parte das razbes por que as
criancas aprendem mal. Fenbmeno complexo, vimos que suas motivacBes sdo variadas e
abrangem nado apenas aspectos pedagdgicos, como comumente se cré, mas também sociais. Dito
por outros termos, se situam tanto no interior da instituicdo de ensino quanto no exterior de sua
area de dominio.

Se por um lado acreditamos que o manual didatico ja ndo tem respaldo didatico-

pedagdgico para subsidiar nossas aulas, porque obsoleto, por outro propusemos os quadrinhos,
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bem como textos da literatura infantil, como uma alternativa a esse instrumento de trabalho. 1sso
porque as HQs sdo um dos meios didaticos portadores de potencial pedagdgico amplo e fecundo.

Conforme verificamos, 0s educandos as aceitam com entusiasmo. Sua linguagem
imagética e verbal ajuda-os a ampliar a compreensdo de conceitos. Além disso, por meio delas
abordamos temas variados. Some-se a isso o0 fato de que as leituras empreendidas auxiliaram a
estimular a imaginacdo e o pensamento l6gico dos alunos, além de lhes ampliar o vocabulario e o
repertério cultural.

As SDs, conforme visto, também se mostraram importantes na atuacdo pratica que
levamos a efeito, j& que, em consonadncia com o nosso trabalho, colocam o texto no centro do
ensino de lingua. Assim sendo, possibilitaram que os alunos produzissem textos de forma
ordenada. Na pratica, as aulas escaparam a mesmice burocratica proporcionada pela rotina do
livro didatico, ja que as sequéncias se mostraram como 0 meio gracas ao qual as atividades foram
organizadas de maneira sistematica.

Desse modo, aos alunos foi dada a oportunidade de realizar atividades individuais e em
grupo, levar a efeito leituras variadas, bem como materializar producdes textuais. Enfim, nesse
contexto de trabalho tivemos em vista que o aluno incorporasse uma postura ativa no processo de
ensino e aprendizagem, razdo pela qual é capacitado a produzir seus conhecimentos. Por ser
oportuno, é certo que o educando desenvolveu em parte as competéncias linguisticas e
comunicativas de que precisa para interagir verbalmente em sociedade.

Elementos centrais em nossa acdo pratica de intervencdo, os moédulos deram
dinamicidade as aulas. No primeiro dos quais o esforco se concentrou em levar os alunos a se
apropriarem das caracteristicas gerais das HQs. Tal se deu de forma satisfatoria, ja@ que os
discentes passaram a mais bem empregar, em suas novas producdes, as caracteristicas proprias
desse género textual. Isto é, ocorreu o aperfeicoamento do nivel textual dos educandos.

Os erros ortograficos nos quais os estudantes costumam incorrer, problematica que
animou a pesquisa e a elaboracdo de intervencdo deste trabalho, foram enfocados no terceiro
mddulo didatico. Dispostas de forma modular, as atividades como o ditado interativo, a releitura
com focalizacdo, a reescrita com correcdo e a formacdo de listas de palavras tiveram como meta
equacionar em parte os problemas de grafia. Convidados a refletir sobre as palavras, os alunos
deram seu refor¢o positivo, ja que participaram ativamente das discussdes. Seja no que se refere
as palavras que selecionamos de antemao, seja em relacdo as que eles proprios puseram em
circunstancia.

Desse modo, a aprendizagem de ortografia ndo se da de maneira passiva e mecanica.

Além disso, foi oportuno verificarmos em conjunto que, em matéria de escrita, é possivel
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aprender determinadas palavras sem ter de recorrer exclusivamente & memorizagdo. Entretanto,
os alunos também passaram a ter por certo que muitas palavras devem ser registradas, de forma
“fotogréafica”, na memoria. Portanto, tendo por verdade que ao aluno é exigida a escrita correta,
procuramos pdr em pratica atividades de ensino por meio das quais pudéssemos refletir
conjuntamente sobre as dificuldades ortograficas da lingua portuguesa.

Importa deixar claro que ndo temos pretensdo alguma de esgotar, neste trabalho, o
multifacetado aprendizado de ortografia, que se deve dar de forma gradativa. Se esta pesquisa
inspirar estudos futuros, ja esta de bom tamanho. Enfim, a leitura de géneros textuais que
circulam pela sociedade e a escrita intensas, temos por certo, s&0 0s mecanismos por meio dos
quais o aluno evolui nos dominios do sistema ortogréfico. Se demos um contributo para que 0s
aprendizes passassem a escrever mais acertadamente, tanto mais elevado que isso foi té-los
estimulado a refletir sobre as palavras, em uma postura ativa, o que coloca a ortografia na

condicdo de objeto de reflexdo e conhecimento.
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