©)

UUUUUU

LITERATURA, LINGUA E
IMPRENSA

CCCCC



Direcéio/Coordenacéio Agnaldo Rodrigues da Silva

Editora UNEMAT Agnaldo Rodrigues da Silva
Projeto Grdafico/Diagramacao/Capa Editora de Liz

Revisdo Equipe Editora Unemat
Revisdo de Abstract Carla Cristina de Paula

Copyright © 2011 / Editora Unemat
Impresso no Brasil - 2011

Ficha Catalogréfica elaborada pela Coordenadoria de Bibliotecas
UNEMAT - Céceres

ISSN: 1806-0331

Revista ECOS. Literaturas e Linguisticas.
Coordenagao de Agnaldo Rodrigues da Silva (Revista do Insti-
tuto de Linguagem). Cdaceres-MT : Editora Unemat, 2011.

313 p.

1. Literatura 2. Linguistica
Semestral (Ref.: Julho 2011 - Dezembro 2011) Ano 8, n. 11

CDU: 81

Indices para catélogo sistemdatico

1. Literatura - 82
2. Linguistica - 81

FAPEMAT - FUNDACAO DE AMPARO A PESQUISA DO ESTADO DE MATO GROSSO
FAPEMAT Ruc 03 s/n - 3° andar - C.PA. CEP 78050-970 - Cuiabé - MT
Tel 65 3613 3500 - Fax 65 3613 3502 - Prédio do IOMAT

(/‘\\ REVISTA ECOS - INSTITUTO DE LINGUAGEM
’\()/‘ Av. Tancredo Neves, 1095 - Cavalhada - Céceres MT - Brasil - 78200000
Tel: 65 223 0104 - revistaecos.unemat@gmail.com

U EDITORA UNEMAT
EDTTORA Av. Tancredo Neves, 1095 - Cavalhada - Cdceres - MT - Brasil - 78200000
UNERAT  Fone/Fax 65 221 0080 - www.unemat.br - editora@unemat.br

Todos os Direitos Reservados. E proibida a reproducéo total ou parcial, de qualquer forma ou por qualquer meio.
A violacéo dos direitos de autor (Lei n° 5610/98) é crime estabelecido pelo artigo 184 do Cédigo Penal.



ANO VIII, N° 11
ISSN: 1806-0331

REVISTA ECOS

Literatura, lingua e ensino

Indexacéo:
Sumdrios de Revistas Brasileiras (sumarios.org)
Fundacao Biblioteca Nacional

Capes/Qualis



Universidade do Estado de Mato Grosso

Reitor Adriano Aparecido Silva
Vice-Reitor Dionei José da Silva
Pro-Reitoria de Ensino de Graduacéo Ana Maria Di Renzo
Pré6-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduacdo Aurea Regina Alves Igndcio
Pré-Reitoria de Extenséo e Cultura Leila Cristiane Delmadi
Pro-Reitoria de Gestdo Financeira Ariel Lopes Torres
Pro-Reitoria de Planej. e Desenv. Institucional Weily Toro Machado
Pré-Reitoria de Administracéo Valter Gustavo Danzer
Pré-Reitoria de Assuntos Estudantis: Francisco Lledo dos Santos

DIRETOR DO INSTITUTO DE LINGUAGEM  Ana Luiza Artiaga R. da Motta

CONSELHO EDITORIAL
Agnaldo Rodrigues da Silva - UNEMAT (Presidente)
Elza Assumpgéo Miné - USP
Inocéncia Mata — Universidade de Lisboa/Portugal
José Camilo Manusse — Universidade Eduardo Mondlane/Mocambique
Manoel Mourivaldo Santiago Almeida — UFMT/USP
Maria dos Prazeres Santos Mendes — USP
Maria Fernanda Antunes de Abreu — Universidade Nova de Lisboa/Portugal
Ménica Graciela Zoppi Fontana - UNICAMP
Roberto Leiser Baronas - UFSCar
Taisir Mahmudo Karim - UNEMAT
Ténia Celestino de Macedo — USP
Valdir Heitor Barzotto — USP

CONSELHO TEMATICO CONSULTIVO
Agnaldo José Gongalves — UNESP
Agueda Aparecida Cruz Borges - UFMT
Ana Anténia de A. Peterson - UFMT
Ana Maria Di Renzo -UNEMAT
Benjamin Abdala Junior -USP
Célia Maria Domingues da Rocha Reis - UFMT
Eduardo Guimardes - UNICAMP
Elizete Dall’Comune Hunhoff - UNEMAT
Elza Assumpgdo Miné - USP
Isaac Newton Almeida Ramos - UNEMAT
José Camilo Manusse — Universidade Eduardo Mondlane/Mocambique
José Carlos Paes de Almeida Filho - UNICAMP
Liliane Batista Barros - UFPA
Luiz Francisco Dias - UFMG
Maria dos Prazeres Santos Mendes — USP
Mério César Leite - UFMT
Ménica Graciela Zoppi Fontana — UNICAMP
Nelly Novaes Coelho - USP
Rita de Cdssia Natal Chaves - USP
Taisir Mahmudo Karim - UNEMAT
Ténia Celestino de Macedo — USP
Valdir Heitor Barzotto — USP
Vera Lucia da Rocha Maquéa - UNEMAT
Yasmin Jamil Nadaf - Academia Mato-Grossense de Letras
Walnice de Matos Vilalva - UNEMAT
Madalena Aparecida Machado - UNEMAT



SUMARIO

EDITORIAL ... e 07
LITERATURA
A POETICA DE HOMERO PELA VISAO DE GIAMBATTISTAVICO ....ovovooooeoeeoeeeeee. 11

Agnaldo Rodrigues da Silva

LUZ E SOMBRAS, DE FELICIANO GALDINO DE BARROS: O FENOMENO LITERARIO E A

DIALETICA DA REALIDADE ... ettt 21
Bruna Marcelo Freitas

Dante Gatto

LITERATURA E LEITURA — CONCEPCOES SOBRE O ENSINO DE LITERATURA

E A FORMAGCAQO DO LEITOR. ... e e 31
Elizete Dall”Comune Hunhoff

O ENSINO DA LITERATURA, ENGESSADO POR LEIS E DECRETOS ...ooooieiiiiieeeeii e 41
Irene Severina Rezende

O SOL DE VIELIMIR KHLEBNIKOV ... .ottt 49
Isaac Newton Almeida Ramos

A PRATICA DOCENTE DO PROFESSOR DE ARTE DO ENSINO FUNDAMENTAL ...o.vvoveveeeeeeeeee 61
Leide Patricio Monteiro

AS IMPOSSIVEIS RENUNCIAS DE AGOSTINHO NETO E ELIANE POTIGUARA (Carta para Eliane).......... 73

Leonel Cosme

DE AGUAS E AREIAS: UM ESTUDO COMPARATIVO PELO ESPACO LITERARIO NOS ROMANCES O LIVRO
DOS RIOS, DE JOSE LUANDINO VIEIRA, E VOU LA VISITAR PASTORES: EXPOSICAO EPISTOLAR DE UM
PERCURSO ANGOLANO EM TERRITORIO KUVALE, (1992-1997), DE RUY DUARTE DE CARVALHO ....... 81
Liliane Batista Barros

A LITERATURA E AS QUESTOES DO ENSINO ...t 103
Luzia A. Oliva dos Santos

“CADE O PROFESSOR DE LITERATURA DAQUI2” - UMA REFLEXAO SOBRE A FORMACAO

DO PROFISSIONAL DE LETRAS NOS CURSOS DE GRADUACAO ..o 115
Marta Helena Cocco
LITERATURA E ARTE NO (ENTRE) MEIO DA VIAGEM: UM ESTUDO DE VISCONDE DE TAUNAY ............ 121

Olga Maria Castrillon-Mendes

O ENSINO DAS LITERATURAS AFRICANAS DE LINGUA PORTUGUESA NO CURRICULUM

ESCOLAR BRASILEIRO: ALGUMAS CONSIDERACOES ..o, 131
Renata Beatriz Brandespin Rolon

LINGUA/LINGUISTICA

CRENCAS E CONTEXTO ESCOLAR: POSSIBILIDADES DE MUDANGCA ........oveveveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee, 143
Marki Lyons

Ana Antdnia de Assis—Peterson

ENSINO DE GRAMATICA E ANALISE LINGUISTICA ..o oo 163
Claudia de Souza Teixeira

CONSTITUICAO DE PRATICAS IDENTITARIAS DE PROFESSORES DE INGLES EM

COMUNIDADES DIGITAIS .o e 175
Ddnie Marcelo de Jesus



LINGUA E ENSINO: UMA LEITURA DISCURSIVA ..o 191
Eliana de Almeida

A COMUNICACAO EM FORUNS VIRTUAIS: UMA ANALISE DE APPRAISAL ..........oovivoveieeeeeeen . 203
(The communication in virtual forums: an appraisal analysis)

Fabiola Aparecida Sartin Dutra ) )
SOBRE MOMENTOS DE IDENTIFICACAO EM MATERIAIS DIDATICOS

BRASILEIROS PARA O ENSINO DE LINGUA ESPANHOLA .......oooviviiiioieeoeeeeeeeeeeee 219
Flavia Braga Krauss de Vilhena
DO BASICO A VARIANTES EM DOM CASMURRO ...ttt 235

Manoel Mourivaldo Santiago-Almeida
Manoella Neres Jubilato
Cétia Schreiner

PERCEPCAO DE SONS DE LINGUA ESTRANGEIRA PELO MODELO DE

ASSIMILACAQO PERCEPTUAL ... e e e e 249
Mara Silvia Reis ) )
ENSINO DE SINTAXE — DA LINGUA AO DISCURSO — UM PERCURSO POSSIVEL..........oooooii 269

Milena Borges de Moraes

A ACROSSEMIA EM LINGUA PORTUGUESA CONTEMPORANEA E O ENSINO DE

MORFOLOGIA LEXICAL ... e 277
Pedro Antonio Gomes de Melo i
ENSINO DA ESCRITA: O USO DE CONECTORES EM TEXTOS ACADEMICOS......ooooiiiiiiiiiiiiiiieeee 287

Sulemi Fabiano
RESENHA

RODRIGUES, Nelson. Vestido de noiva, em Teatro completo |: pecas psicolégicas.

Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 19871, p. TO8-T7. .o.iiiiiiiiiiiiiie e 297
Claudiomar Pedro da Silva

RODRIGUES, Agnaldo. A Penumbra - Contos de introspeccdo. UNEMAT Editora

(Editora da Universidade do Estado de Mato Grosso): Caceres, Mato Grosso, Brasil, 2004. ................... 301
Elsa Rodrigues dos Santos

CASSIRER, Ernest. Linguagem e Mito. 4ed. Traducéo de J. Guinsburg, Mirian Scahnaiderman.

S@o Paulo: Perspectiva, 2009, .....iiiiiiiiiiiiiee e 305
Neila Salete Gheller Froehlich

NORMAS PARA APRESENTACAO

NORMAS PARA APRESENTACAQ DE ORIGINAIS ........ooiiiiiiiiieieiceeie e 311



EDITORIAL

A Revista Ecos é um periddico que publica textos cientificos da drea de Linguistica,
Letras e Artes. O periddico tornou-se um veiculo de divulgacdo dos docentes pesquisadores
no dmbito da Literatura, da Lingua e da Linguistica, cuja producéo académica circula pelas
IES brasileiras e estrangeiras, com textos inerentes aos estudos académicos.

O periédico é uma iniciativa do Centro de Pesquisa em Literatura (CEPLIT), Grupo de
Pesquisa em Estudos da Arte e da Literatura Comparada e do Programa de Pés-Graduacéao
Stricto Sensu em Estudos Literdrios (PPGEL), da Universidade do Estado de Mato Grosso
(UNEMAT), com financiamento recebido da Fundacdo de Amparo & Pesquisa do Estado de
Mato Grosso (FAPEMAT). A publicacéo tem sido semestral, cujos textos reunidos atribuem
d revista um cardter temdtico. Neste nimero, a temdtica retne estudos sobre Literatura,
Lingua e Ensino, assim como as relacées entre as linguagens com as outras manifestacoes
de conhecimento.

A exceléncia dos textos e o reconhecimento dos docentes pesquisadores resultaram
na indexacdo do periédico pelos Sumdrios de Revistas Brasileiras (sumdrios.org), pela
Fundacao Biblioteca Nacional (depésito legal) e pela CAPES (sistema qualis), dando suporte
& circulacdo do conhecimento de forma mais consistente. Nessa direcéo, a coordenacao
da Revista recebe textos num fluxo continuo de doutores das IES de todas as naturezas
juridicas, sejam elas do Brasil ou do exterior. A versdo eletrénica do periédico pode ser
acessada pelo link: http://www.unemat.br/revistas/ecos/.

Esta edicdo apresenta o nimero 11, cujas temdticas permeiam as diversas literaturas
e teorias, bem como os variados estudos sobre a lingua e a linguistica, relacionados ao
ensino. Desejamos, desse modo, uma boa leitura a todos, ficando o convite para que nos
encaminhem textos para publicacdo. A misséo deste periddico é a difusdo do conhecimento,

em um mundo em que o acesso ainda é deveras deficiente.

A direcéo
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A POETICA DE HOMERD PELA VISADO DE GIAMBATTISTA VICO

Agnaldo Rodrigues da Silva'

Resumo: Esta pesquisa pretende discutir aspectos sobre a poética de Homero, baseada em
uma perspectiva de Giambattista Vico, reconhecido escritor italiano. A perspectiva desse
historiador-filésofo quebra a imagem cldssica e os conceitos que foram construidos sobre o
poeta e sua obra no decorrer dos esses séculos.

Palavras-chave: Homero, Giambattista Vico, poética, histéria, cldssico.

Abstract: This research aims to discuss aspects of the poetry of Homero, based on a perspective
of Giambattista Vico, Italian writer recognized. The perspective of this historian-philosopher
breaks the classic image and concepts that were built on the poet and his work in the course
of these centuries.

Keywords: Homero, Giambattista Vico, poetry, history, classic.

Defender um posicionamento critico sobre os textos de Homero requer, nos dias de
hoje, um diferencial que venha colaborar com os estudos j& considerados de senso comum.
Isso significa dizer que ndo basta apenas repetir o que a critica j& discutiu sobre o assunto,
mas, sobretudo, indicar outras fontes que suscitem caminhos que levem as perspectivas
histérico-sociais e filoséficas, capazes de delinear outros canais passiveis de pesquisa.

Perseguindo esse viés, esta investigacdo traz a seguinte proposta: produzir um estudo
baseado em uma perspectiva de Giambattista Vico, reconhecido escritor italiano. Néo se
trata de um ponto de vista qualquer, uma vez que as consideracées desse estudioso que-
bram a imagem, o conceito e a opinido construidos sobre Homero e sua obra ao longo
de todos esses séculos. Muitas criticas est@o construidas em forma de andlises literdrias,
fundamentos histéricos ou pontos de vista imbuidos de atravessamentos cientificos dos mais
variados campos das ciéncias humanas. Afinal, para compreender o hoje é necessdrio voltar
os olhos para o ontem, frisa Rodrigues (2003).

Marco Lucchesi quando escreve “Monumental Afresco da Histéria”, nas pdginas
iniciais de A Ciéncia Nova, de Vico (1999), ele frisa que a obra de Homero surge em plena
Idade dos Herdis, em que viceja toda uma légica poética, alimentada pelos sentidos, ndo
compativel com as abstracdes.

Para um estudo sobre Homero, pelo viés de Vico, é necessdrio refletir sobre duas
vertentes: a metafisica e a poesia. Assim, de um lado temos a metafisica, cuja funcdo é

1. Professor da Universidade do Estado de Mato Grosso — UNEMAT e Membro do Instituto Histérico e Geografico de Céceres. Docente do
Programa de Pés-graduacdo em Estudos Literdrios - PPGEL
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buscar o universal; de outro a poesia, que busca os particulares. A metafisica é o fruto da

elaboracdo mental, que explica os fenémenos fisicos. E, na realidade, o esforco mental
que o homem faz para atingir os fenémenos que estdo acima de sua consciéncia; o canal
que leva o homem aos conhecimentos de ordem superior aos do plano fisico. Na linha
Viquiana, a metafisica pde-se como a possibilidade que a Providéncia deu ao homem para
ele pensar no infinito. J& a poesia, tomando como parédmetro Aristételes (1988), estabelece
um principio fundamental: a imitagéo (mimesis), fruto da catarse (catharsis).

Todo esse processo que se liga & imitacdo e & purificacéo do ser tem inicio no mo-
mento em que definimos o homem como ser imitante. Mas Aristoteles (apud BRUNEL, p.
10 - 11) néo se refere a qualquer imitacdo. H4, pois, um jogo de relacées mais complexo,
em que hd uma evolucdo que passa da imitacdo artistica em geral & imitagdo pela voz, e
depois & imitacdo pela linguagem, o que chamariamos hoje de literatura. Desse modo, o
efeito da imitacéo passa a ser o prazer, mas também a purificacéo (catharsis).

Em um trecho de Politica, Aristételes j@ empregava a palavra catharsis, com o fim
de estabelecer uma comparacéo entre a purificacéo ritual e a purificagdo musical. Quando
volta a empregd-la na Poética, insere a catharsis em um contexto fortemente marcado pelo
léxico da medicina: refere-se & purgacdo dos humores e a uma espécie de homeopatia —
uma é religiosa, outra médica. Mas, enfim, Goethe resume bem o propésito de Aristételes,
ao dizer que ele “entende por catharsis a realizacéo tranquilizadora que é efetivamente
buscada em toda representag@o dramdtica, assim como em toda obra poética” (BRUNEL,
1998, p. 11).

Nessa direcéo, a Metafisica transcende o particular, abrange o universal sem aban-
donar a racionalidade. A criacdo literdria, j& em primeira hipdtese, por seu principio de
imitacé@o, pode pressupor o fantdstico, o maravilhoso e o estranho. Nela, estd impregnada
a verossimilhanca, de modo que é impossivel desgrudé-la da imitagédo. Por isso, Homero
ter sido considerado poeta e néo filésofo ao longo dos séculos.

Vico (1999, p. 353) afirma que:

Conquanto no livro precedente se tenha demonstrado que a sabedoria
poética foi de sabedoria vulgar dos povos da Grécia, primeiramente
poetas tedlogos e, mais tarde, herdicos, ela deve comunicar, como ne-
cessdria conseqiéncia, que a sabedoria de Homero néo foi de espécie
absolutamente diversa; porém, visto que Platdo deixou bem impressa a
opinido de que ele fosse provido de sublime sabedoria oculta (donde se
seguiram todos os outros filésofos, e Plutarco, sobretudo, dedicou-lhe
todo um livro), nés aqui, particularmente, nos prestaremos a examinar se
Homero jamais foi filésofo.

Essa afirmacdo insere Homero em um contexto de sabedoria popular. Vico (1999),
ao analisar Homero, considera-o um poeta, vindo de uma sabedoria vulgar, por ter cons-
truido em sua obra uma sabedoria poética. Lembremos que nesse tempo de Homero a
linguagem era amplamente poética, ou seja, buscava-se a comunicacdo por meio da po-
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esia. Por meio da poesia, os homens conseguiam expressar melhor seus sentimentos, suas

vontades, fantasias e desejos. Pode-se, nesta discusséo, citar Bosi (2000) que ao referir-se
a Vico observa que o homem passou por trés idades ao longo da humanidade: a Idade
Divina, a Idade Herdica e a Idade Civil. Na primeira idade, a linguagem é crua, ferina,
sGo os homens-bestas. Na segunda, apesar da idéia politeista, a linguagem é poética, a
que melhor imita os sentimentos humanos. A terceira |G possui uma linguagem racional,
inteligente, modesta e benigna.

A Ildade herdica, para Vico (1999), momento em que cantavam os sentimentos por
meio da poesia, passa a co-existir com a civil, talvez pela (a) temporalidade dos mitos. Os
mitos, para Rosenfeld (1982), sGo atemporais, pois estes atravessam épocas e persistem
na memoria dos povos. Para os mitos, o que vale é o tempo da meméria, o tempo da
consciéncia. E uma concepcdo de tempo que permite a co-existéncia do passado no pre-
sente, bem como teorizam Bérgson (apud SILVA, 2000), Hegel (apud ROSENFELD, 1982)
e Heidegger (1989).

Homero, portanto, estaria localizado na Idade Herdica, em que contava a histéria
da humanidade poeticamente, sendo, assim, dirigido ao vulgo.

F interessante notar que Homero néo ¢ considerado filésofo, mas serve de inspiracéo
para a maioria dos filésofos que vieram depois. Ele tornou-se a esséncia para inGmeras
reflexdes a respeito da vida, principalmente nos campos infer e intra-sociais?. As perso-
nagens criadas nas epopéias desse grande poeta trazem nuances de grandes cogitaces
interiores, em que se pde em evidéncia o problema do ser no mundo, as suas relacdes na
prépria comunidade e com outras comunidades. No caso da lliada, por exemplo, toma-
mos contato com as aflicdes interiores de Aquiles, as relacdes que ele estabelece com seus
compatriotas, bem como das relacées dele, enquanto cidaddo grego, para com Tréia e
seus habitantes: o desejo de destruicdo e de conquista.

Em: “Que se admita ainda aquilo que cerftamente se lhe deve reconhecer, que Ho-
mero teve de proceder, segundo os sentidos vulgares, e, por isso, dos vulgares costumes
da Grécia, em seu tempo bdrbara, pois tais sentidos vulgares e tais vulgares costumes dé@o
a prépria matéria aos poetas” (VICO, 1999, p. 353), leva-nos a entender que Homero
escreveu levando em consideracédo o tempo e o lugar em que vivia.

O contexto em que escreveu suas obras era uma Grécia de costumes bdrbaros,
politeista. Por isso, a presenca das grandes batalhas sanguinolentas, guerras longas e
impiedosas, o dominio dos deuses sobre os homens, tdo comuns em Homero. As relacdes
eram estritamente de dominadores e dominados, em todos os campos, seja no fisico ou
naquele em que acreditavam ser metafisico. Assim como os deuses dominavam os homens
pelo temor, pela ira e pela furia, os homens dominavam outros homens pela lei da selva:
que vencesse o mais forte. Em raros casos, dominava-se pela inteligéncia. Foi isso que
aconteceu na Guerra de Trdia, tdo bem retratada por Homero, em que a Grécia domi-
nou a cidade Tréia pela asticia de um guerreiro. Vejamos que o motivo da dominag@o
transcendeu a forca fisica, pois o elemento de desequilibrio nessa medicdo de forcas é

2. As nomenclaturas inter e intra-sociais estdo sendo usadas para indicar relagdes no interior de uma Unica sociedade constituida e as
relagdes entre sociedades constituidas.

Edicdo n° 011 - Dezembro 2011




14

justamente a astGcia. A asticia de Ulisses que, nesse ato, representou toda capacidade do

povo grego, permitindo o triunfo em relacdo ao inimigo. Um herdi que representou toda
uma coletividade, aspecto tipico das epopéias.

Mesmo na tentativa de mostrar a superioridade Grega em relacdo & Trdia, os seres
humanos ainda sdo postos em um patamar de incapacidade intelectual. Homero demonstra
a superioridade de seu povo, mas se trata de uma superioridade que depende da inspiracédo
dos deuses da mitologia, ainda que seja sabido que foi Minerva quem inspirou em Ulisses a
ideia de construir um cavalo de madeira, com o bojo oco, e 14 colocar soldados armados
para destruir e dominar Trdia, apds o pdr do sol.

Homero escreve voltado para a sabedoria e a crenca popular, o que cerftamente
passa a ter um sentido de vulgo. Vejamos que Tréia sé aceita o presente dos gregos por
temor em recusar um presente aos deuses. Os gregos oferecem o Cavalo de Madeira di-
zendo que é um presente em nome dos deuses, para que haja paz entre eles. A crenca e o
temor aos deuses tém a demonstrar o quanto Homero estava jungido & sabedoria popular,
4 barbdrie da época e & primitiva concepcéo de vida.

Por outro lado, se considerarmos que a finalidade da poesia seja o de abrandar a
ferocidade do vulgo, coisa que os poetas sGo mestres por natureza, fica complicado conceber
Homero como um homem comum. Ele tende a ser alguém dotado de uma inteligéncia e
uma capacidade excepcional, uma vez que conseguiu trabalhar costumes e sentidos tGo
ferozes, transformando-os em matéria de admiracdo, com a qual todos os povos t&m se
deleitado ao longo das épocas. Produziu obras primas que séo referéncias de diversos
filésofos e poetas antigos e modernos. O mesmo Homero que parece tdo préoximo dos
costumes populares consegue despertar prazer diante das vilanias dos deuses e dos herdis,
tdo bem discutido por Vico, em A Ciéncia Nova (1999).

Agora, consegue-se conceber um Homero que ordenou a civilizagéo grega, o que,
de fato, constitui o fio condutor de toda a lliada. As personagens criadas nessa epopéia,
mais precisamente Agamenon e Aquiles, um o capitéo, o outro o herdi, coloca a naggo
grega em uma posicao de esplendor, em que homens possuem forcas sobre-humanas. Eis
que diante de todas essas consideracdes acerca de Homero e suas obras, torna possivel
classificar Homero como um poeta inatingivel, devido a grandeza de seus caracteres poé-
ticos, que, as vezes, a nos fica dificil compreender a grandiosidade de sua poética.

Um aspecto néo se pode negar. E extremamente complicado conceber Homero
fora do angulo filoséfico, principalmente porque as personagens criadas por ele t&m uma
grandeza existencial muito grande, apesar da época crudelissima que retratou. Pode ser
que Homero ndo tenha sido um filésofo por exceléncia, mas sua vasta obra revela tracos
para o desfecho de uma grande filosofia. Nesse sentido,

Que devemos dizer daquele que narra: seus herdis que tanto se deleitam
com vinho, e, quando mui aflitos de espirito, colocam todo o seu conforto,
especialmente o sébio Ulisses, na embriaguez? Preceitos, em verdade, de
consolacéo dignissimos dos filésofos! Fazem evocar Scaligero, quase todas
as comparacdes feitas com feras e outras selvagens coisas. Mas admita-se
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que isso tenha sido necessdrio a Homero, para se fazer melhor entender
pelo vulgo feroz e selvagem: porquanto, fer éxito, pois tais comparacdes
sdo incompativeis, néo é, certamente, obra de engenho educado e civili-
zado por qualquer filosofia. Tampouco de um espirito por alguma filosofia
humanizado e apiedado poderia nascer aquela truculéncia e ferocidade de
estilo, com a qual descreve tantas, tdo variadas e sangiinosas batalhas,
tantas, t@o diversas, e todas, com extravagantes matérias, crudelissimas,
especialmente de assassinatos, que, de modo particular, fazem todo o

sublime da lliada (VICO, 1999, p. 354 - 355).

Por outro lado, Homero talvez se afastasse da verdadeira prdtica filoséfica, uma vez
que sua obra se constitui de uma verdadeira carnificina humana. Em lliada, tem-se a morte
dos troianos e a escravidéo das troianas; Em Odisséia, a morte de gregos pela furia dos
deuses. Realmente, ao analisar a obra homérica por esse dngulo, teremos que repensar
os aspectos filoséficos, pois apesar de todo lirismo da obra, de todo mitolégico, os herdis
para serem herdis precisaram matar, destruir, mostrar que sdo fortes, imbativeis. Portanto,
a obra homérica ndo gozaria da atitude fundamental da filosofia que tende a sensibilizar
aos homens e ndo brutalizd-los.

Desse modo, tais costumes toscos, vis, ferozes, selvagens, méveis irracionais ou
irracionalmente obstinados, tolos e superficiais observados na obra homérica tém origem
em homens de mentes fracas, fantasiosas, cheias de paixdes violentas, motivos pelos quais
se nega a Homero toda a sabedoria oculta. Homero ndo alcanca o patamar de génio da
filosofia, mas, adquire o titulo de maior dos poetas de todos os tempos. Esse é o pensa-
mento de Vico (1999).

Josefo (apud Vico, 1999, p. 357) argumenta que Homero é o escritor mais antigo
que chegou até nossos dias. Os outros escritores vieram depois dele, o que faz de Homero
um criador de estilos, reconhecido na literatura universal. Contudo, hé diversidades sobre
a idade e a pdatria desse escritor t@o antigo. Vamos a esses fatos:

As evidéncias selecionadas por Vico (1999) mostram que o Homero, escritor de
Odisséia, ndo pode ser o mesmo que escreveu lliada. O autor de Odisséia é de origem do
ocidente da Grécia, “ao sul daquela durea passagem onde Alcinoo, rei dos féaces (agora
Corfu), a Ulisses, que quer partir oferece um bem aparelhado navio dos seus vassalos, os
quais diz serem experientes marinheiros, que o levariam, se precisasse, até Eubéia (agora
Negroponto), os que, por acaso, a viram, diziam ser mui distante como se fosse a Gltima Tule
do mundo Grego”, (VICO, 1999, p. 357). Essa é uma evidéncia interessante que serve de
prova para afirmarmos que o autor de Odisséia nGo é o mesmo que produziu lliada. Ainda
hé de considerar que “Eubéia néo ficava muito longe de Tréia, situada na Asia, ao longo da
costa do Helesponto, em cujo pequenissimo estreito existem agora duas fortalezas que se
chamam Dardanelos, e que até hoje conservam a origem da expresséo ‘Dardania’, que foi
o antigo ferritério de Tréia” (VICO, 1999, p 357). E uma discussdo antiga, a da pétria de
Homero e a da autoria dos livros. Lembremos que Séneca, por exemplo, j4 permeava essas
questdes duvidosas: ou seja, como poderia um mesmo autor retratar locais téo distantes e
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diferentes, tanto nos seus costumes, quanto na diversidade de estilos?

A rivalidade pela patria de Homero, entre as cidades gregas, dd-se, principalmente,
pelo fato de quase todas elas terem observado nos poemas homéricos expressdes, frases
e dialetos que eram comuns nas suas localidades. Esta é uma questao crucial e, talvez,
a chave para indicar uma luz no fim do tUnel para uma polémica téo delicada. Robert
(1987, p. 01 - 16) faz uma reflexdo fundamental a esse respeito. Para ele, houve varios
“Homeros”, quer dizer, a producdo tanto de lliada quanto de Odisséia sucedeu da seguinte
forma: o povo contava diversas estérias, em forma de facanhas, sobre um tal heréi, em
diversas cidades da Grécia; posteriormente, alguém compilou essas estérias e formou o
que hoje conhecemos como lliada e Odisséia. Por isso, as obras tém em cada capitulo
(canto ou rapsédia) uma aventura diferente, o que, também, explicaria a diversidade de
expressoes, dialetos e costumes dos quais as obras estdo impregnadas. Vico faz a seguinte
afirmacdo a respeito do assunto: “[...] parecem tais poemas terem sido por diversas idades
e por diversas maos trabalhados e terminados” (VICO, 1999, p. 361).

Outro aspecto que deve ser observado é a hipdtese de que Homero pode ter escrito
a lliada quando jovem e a Odisséia na velhice, tal como observa Dionisio Longino (apud
VICO, 1999, p. 360). Por isso a divergéncia de contetdo das obras, até de concepcdo
de vida humana. Vejamos que, por exemplo, na lliada ndo hé punicéo para os algozes,
enquanto que na Odisséia hd: Odisseu quando volta para ftaca, pune os homens que
haviam apossado ilicitamente do seu reino e de sua esposa. Nesse Gltimo caso, o mal é
punido. Este é um dos inGmeros exemplos que poderiam ser apontados.

Mas, as evidéncias sdo contraditérias em muitos aspectos. Hd&, também, indicios
de que o Homero de Odisséia nasceu no Ocidente da Grécia, ao sul, e aquele de lliada,
no Oriente, na parte norte. Existe, segundo Vico, uma diferenca de quatrocentos e sessen-
ta anos entre eles, no qual temos o seguinte contexto: Um estd relacionado ao tempo da
Guerra de Tréia, o de lliada; outro nos tempos de Numa, o de Odisséia.

Vico também retne diversas evidénciaos que possam mostrar a possivel idade de
Homero, dentre as quais citemos:

a) “Aquiles, nos funerais de Pétroclo, faz ver quase todas as espécies dos jogos que,
mais tarde, nos olimpicos celebrou a cultissima Grécia” (VICO, 1999, p. 358, I).
Esta é uma referéncia direta & lliada, 23, 257, mostrando que Homero é mais antigo
que os jogos olimpicos, que foi celebrado pela Grécia algum tempo depois dele.
Ou seja, Homero estd situado na origem da origem dos jogos olimpicos.

b) “Os fenicios levavam nas gregas marinhas ébano [...] uma parte a ser dada & Pe-
nélope [...]" (VICO, 1999, p. 358, IV). Esta é uma referéncia & Odisséia, 19, 232,
mostrando que a antigiidade da obra homérica estd em um tempo de igualdade a
civilizacéo fenicia, uma das mais antigas que conhecemos.

Homero parece ter vivido em um tempo quase em fins da I[dade Herdica, apesar de
cantar essa Idade em seus poemas. Essa conclusd@o é pertinente porque nas obras homé-
ricas vemos celebrar a liberdade popular, fato que ndo era possivel na Idade Herdica. Os
heréis contraem matrimdnio com estrangeiras e os bastardos vém nas sucessdes dos reinos.

Para Vico (1999), as fédbulas que em seu nascimento eram verdadeiras chegaram,
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até Homero, corrompidas e obscenas. Essa é a razdo pela qual devemos situar Homero na

terceira idade dos poetas herdicos: a primeira foi a que criou tais fédbulas, definidas como

as verdadeiras formas de narrativas; a segunda foi o momento em que as fabulas foram

alteradas e corrompidas; e, finalmente, a terceira, em que Homero as recebeu j& corrom-

pidas. Vejamos o que diz Vico:

Que as fédbulas em seu nascimento, foram narracées verdadeiras e seve-
ras [...] as quais na maior parte das vezes obscenas, por isso se fornaram
impréprias, depois alteradas, seguidamente inverossimeis, logo obscuras,
daf escandalosas e, finalmente, inacreditéveis; que sdo as sete fontes da
dificuldade das fébulas [...] tGo gastas e corrompidas foram recebidas por

Homero (p. 364 e 365, IV, V).

Quanto &s provas filoséficas para a descoberta do verdadeiro Homero, escolhe-

mos para comentdrios os seguintes trechos:

a)

“[...] que os homens sdo naturalmente levados a conservar as memérias das or-
dens e das leis que os mantém dentro de sua sociedade” (Vico, 1999, p. 364, ).
Isto quer dizer que se Homero retrata em suas obras costumes tdo antigos, de um
tempo muito distante do nosso, é porque ele também tende a ser tGo antigo quanto
tudo o que retrata. Ele faz um retrato de costumes e crencas da antiga Grécia, o
que fambém vem a fazer dele um verdadeiro historiador. Faz, na verdade, histéria
por meio de poemas. Homero, no papel de historiador-poeta, vem ao encontro
do que entendeu Lodovico Castelvetro: “que primeiro nasceu é a histéria, depois a
poesia; pois a histéria é uma simples anunciacéo da verdade, mas a poesia é uma
imitac@o a mais [...], pois tendo vivido os poetas certamente antes dos historiadores
vulgares, a primeira histéria deve ser a poética” (apud Vico, 1999, p. 364, 11, lll).
Poderiamos, entéo, dizer que a poesia transcende a histéria, pois permite visualizar e
demonstrar coisas que a histéria ndo teria olhos para ver. A poesia teria a funcéo de
dar & histéria a possibilidade do maravilhoso, de ver além do unicamente concreto.
Desse modo, consideremos, sem sombra de dUvidas, como grandes historiadores:
Homero, Virgilio, Dante Alighieri, Séfocles, Camées, dentre outros, uma vez que
suas obras s@o verdadeiras memérias de grandes povos.

Que toda sabedoria poética de Homero estd impregnada de significados histéricos?,
referentes aos primeiros tempos da Grécia. Essas histérias foram registradas durante
muito tempo na meméria dos povos e isso era transmitido de geracdo para geracéo.
Pois, & época que se atribui a existéncia de Homero parece ainda néo existir a escritura
vulgar. Entdo, a meméria passa a ter papel decisivo nessa relacdo entre histéria e
poesia, escritura e meméria. E interessante lembrar que sendo a histéria pensada de
forma poética tornava-se mais facil @ memorizac@o e a transmiss@o dessas memorias
ao longo das geracées. Porisso, os poetas tiveram de ser os primeiros historiadores
das nacdes. Vico visualiza todo esse processo da seguinte forma: “que é meméria,

3. Alfredo Bosi faz observacées interessantes a esse respeito e outras coisas a mais, no livro O Ser e o Tempo na Poesia.
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enquanto lembra as coisas; fantasia, enquanto altera e falseia; engenho, enquanto
a aplaina, acomoda e ordena. Por esses motivos os poetas tedlogos chamaram a
Meméria de ‘mae das musas’” (VICO, 1999, p. 367, IX).

Dentre as provas filolégicas que Vico retne para a descoberta do verdadeiro Ho-
mero, pode-se ressaltar e comentar as seguintes:

a) “[...] Estrabdo, numa durea passagem, afirma: antes de Herédoto, antes de Ecateu
milésio, toda a histéria dos povos da Grécia foi escrita pelos poetas” (VICO, 1999,
0. 373, VI);

b) “[...] que os primeiros escritores das nacdes tanto antigas quanto modernas foram

poetas” (VICO, 1999, p. 373, IX);

c) “Que Homero néo deixou escrito nenhum de seus poemas, como muitas vezes o
disse resolutamente Flavio Josefo hebreu contra Apio, grego gramdtico” (VICO,
1999, p. 373, X);

d) “Que os rapsodos separadamente, ora um, ora outro, iam cantando os livros de
Homero nas feiras e festas pelas cidades da Grécia” (1999, VICO, p. 373, XIl).

Os itens acima sustentam a hipétese de que os poetas fazem um verdadeiro retra-
to de época em seus poemas, cujas epopéias sdo verdadeiros e reconhecidos exemplos
disso. Do mesmo modo que Homero faz histéria pela poesia de fatos da Grécia, em um
tempo tao distante, Camées, o maior poeta de lingua portuguesa, compila a histéria dos
portugueses, em Os Lusiadas, suas crengas, costumes e glérias, em outro tempo e espaco,
na literatura ocidental.

O fato de Homero néo ter deixado escrito nenhum de seus poemas suscita um ques-
tionamento que resgatamos nesta investigacdo: haveria um Unico Homero ou varios? Ou
Homero seria o pseudédnimo de alguém que reuniu fabulas populares, deu-lhes um enredo
fabuloso, por isso a diversidade de linguagens, expressdes, crencas e costumes?¢ Essas sdo
indagacdes que perpassam os séculos e que por muito tempo servirdo de caminhos para
novas reflexdes. Neste texto, o propésito foi indicar alguns caminhos para se compreender
alguns fatos sobre Homero, tomando como parémetro os estudos que Giambattista Vico
realizou na sua A Ciéncia Nova.

Como palavras finais, conclui-se que Homero é poeta muito antigo e inatingivel.
Dele néo se sabe a patria, sequer sua idade. Hé pistas de que ele tenha sido cego, pobre
e que andou por mercados da Grécia, cantando os seus préprios poemas. Contudo, sua
arte poética é inimitdvel. Transformou-se em fonte inesgotdvel as filosofias e as artes poé-
ticas posteriores. Por isso, sua obra atravessou épocas e se encontra revitalizada entre nés,
inspirando novos filésofos e poetas.
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LUZ E SOMBRAS, DE FELICIANO GALDINO DE BARROS: O FENOMEND LITERARIOE A
DIALETICA DA REALIDADE
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Dante Gatto?

Resumo: Tomando como suporte o pensamento de Aristételes no que se refere a Poética
(mimeses e verossimilhanca), a concepcdo de arte para o marxismo e a forma do romance
de George Lukdcs, a posicdo do narrador, conforme identificada por Adorno, a argumen-
tacdo da dindmica da criacdo de personagens de Forster e, por fim, a idéia de discurso
no romance de Mikhail Bakhtin refletimos o fenémeno literdrio constituido pela peca Luz e
sombras, de Feliciano Galdino de Matos. Recuperar a unidade perdida, talvez tenha sido
este o anseio do autor. No entanto, a partir da perspectiva que a forma romance assinala a
cisGo concreta e incontornével, concluimos que o cardter ideolégico em Luz e sombras néo
penetra na dialogicidade interna do discurso romanesco. Falta-lhe insercéo na dialética da
realidade, recaindo num maniqueismo primdrio. ldentificamos, ainda, caracteristicas com-
prometedoras do processo, no que se refere a construcéo das personagens que se reflete,
principalmente, na verossimilhanca do relato.

Palavras-chave: romance, dialogicidade interna, personagem, mimeses e verossimilhanca,
ideologia do autor.

Abstract: Based on Aristotle’s thought in relation to Poetics (mimesis and verisimilitude), the
conception of art to Marxism and form of the novel by George Lukacs, the position of the
narrator as identified by Adorno, the dynamics arguments of Forster’s characters creation and,
finally, the idea of discourse on the novel by Mikhail Bakhtin, we have made a reflection on
the literary phenomenon Luz e Sombras, by Feliciano Galdino de Matos. Perhaps the author’s
will has been to recover the lost unity. However, from the perspective that the novel points out
the concrete and unavoidable rupture, we conclude that the ideological character of Luz e
Sombras does not penetrate the internal dialogism of novelistic discourse. It lacks insertion in
the dialectic of reality and it falls into primary Manichaeism. We have also identified features
compromising the process regarding to the character development that is reflected mainly in
the verisimilitude of the story.

Keywords: novel, internal dialogism, character, mimesis and verisimilitude, ideology of the
author.
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A Poética de Aristételes serd nosso primeiro suporte para a abordagem que preten-
demos ao fenémeno Luz e sombras, de Feliciano Galdino de Matos.

Tanto no Renascimento ltaliano, como no Classicismo francés, a Poética foi inter-
pretada sob as pressées ideoldgicas dos respectivos periodos. A literatura do século XVIII
se, por um lado, manifestava-se totalmente infensa aos exageros barrocos, por outro, era,
também, adversa & press@o avassaladora do racionalismo burgués. Portanto, o retorno
as prerrogativas humanas do Renascimento, como Unica opcdo (uma vez que podemos
configurd-la como tese deste processo dialético), combinada com a crise de confiabilidade
nas instituicdes, que pode ser sintetizada na tese de Rousseau: “O homem nasce bom, a
sociedade o corrompe”, despertou o desejo de fuga para a natureza. E resgatada, pois,
a saudosa Arcddia, lugar da Grécia antiga, habitada por pastores, verdadeiro paraiso na
terra. A imitacdo da natureza tornou-se o supra-sumo dos valores estéticos.

A mimese consiste na imitagdo do homem com seus sentimentos e paixdes sem se
reduzir a uma cépia servil, acentuando os tracos essenciais e permanentes, mas a critica do
século XVIII entendeu, nisto, a supressdo do grosseiro ou desagraddvel e idealizou o mo-
delo a ser seguido. Prossegue o gosto herdado dos humanistas renascentistas em imitar os
gregos e latinos, mas agora numa atitude mais racionalmente justificada. J& que os autores
apresentam a natureza ideal e perfeita, sua imitacdo se identifica com a prépria imitacéo
da natureza. Para o espirito neocléssico ndo tinha nenhum valor a idéia de originalidade
que se tornaria tdo importante aos romanticos e aos modernos.

A mimese, conforme identificamos na concepcdo aristotélica, ndo se submete &
imitacdo de um modelo, mas deixa espaco para a criacdo.

Como aqueles que imitam imitam pessoas em ag@o, estas sGo necessa-
riamente ou boas ou mds (pois os caracteres quase sempre se reduzem
apenas a esses, baseando-se no vicio ou na virtude a distincdo do cardter),
isto é, ou melhores do que somos, ou piores, ou entdo tais ou quais, como

fazem os pintores. (ARISTOTELES, 1997, p.20).

O cardter maniqueista da posicdo aristotélica é compreendido dentro da conjuntura
da realidade cldssica. A complexidade do mundo moderno rompe com a férmula bem versus
mal téo facilmente distinta, implicando posicées mais dialéticas em relacéo ao ser humano.

Aristételes, em outro momento, estabelece trés maneiras de imitacdo: “ou reproduz
os originais tais como eram ou s@o, ou como os dizem e eles parecem, ou como deviam

ser” (ARISTOTELES, 1997, p.48).! Considera erro de arte aquele gerado pela incapacidade
do poeta na imitacdo. Discutindo isto, aproxima-se da questdo da verossimilhanca: “... se o
poema encerra impossiveis, houve erro; mas isso passa, se alcanca o fim préprio da poesia

. € assim torna mais viva a impress@o causada por essa ou por outra parte do poema”
(ARISTOTELES, 1997, p.48). Observem como o estagirita conduz a questéo: “o fim préprio
da poesia” da margem para a aceitacdo daquilo que em principio seria um erro. E, pois, de
se enfender um espaco para a criacdo. Alids, Aristételes, ainda no IV capitulo da Poética,

tratando da origem da poesia, jd havia se aproximado do problema:

Edicgo n° 011 - Dezembro 2011




23

Se a vista das imagens proporciona prazer é porque acontece a quem

as contempla aprender a identificar cada original; por exemplo, “esse é
Fulano”; alids, se, por acaso, a gente ndo o viu antes, ndo serd como
representacdo que dard prazer, sendo pela execucéo, ou pelo colorido,
ou por alguma outra causa semelhante (ARISTOTELES, 1997, p.22).

A questdo da verossimilhanga é inerente ao cerne da literatura, em detrimentos dos
escritos histéricos, j@ que “a obra do poeta ndo consiste em contar o que acontece, mas
sim coisas quais podiam acontecer, possiveis no ponto de vista da verossimilhanca ou da
necessidade” (ARISTOTELES, 1997, p.28). A verossimilhanca — a partir do Romantismo —
passa a se realizar dentro do universo ficcional, submetida & destreza do escritor. E verdade
que os sistematizadores do classicismo francés, em obediéncia ao principio da verossimi-
lhanca, excluiom da literatura tudo que se apresentasse insélito, anormal ou capricho da
imaginacdo. Aristételes, no entanto, é claro em suas colocacées:

Quando plausivel, o impossivel se deve preferir a um possivel que néo
convenca. As fébulas néo se devem compor de partes irracionais; tanto
quanto possivel, ndo deve haver nelas nada de absurdo, ou entdo que se
situe fora do enredo ... quando, porém, o poeta assim o faz [o absurdo]
e ela parece mais verossimil, é aceitdvel, apesar do insélito; se ndo, mes-
mo na Odisséia, evidentemente ndo seria de tolerar o que hd irracional
no desembarque [Os fedcios depdem Odisseu e sua bagagem na costa
de ltaca, sem que ele desperte.], se o houvesse escrito um autor de infe-
rior categoria; o Poeta, porém, deleitando-nos com os outros encantos,
escamoteia-nos a absurdeza (1997, p.48).

Serd, pois, a destreza do poeta que tende tornar verossimil o insélito. Alids, algumas
pdginas antes, Aristételes j& havia se aproximado da questdo quando, reportando-se a
Agatéo, lembra que “é verossimil que acontecam muitas coisas inverossimeis”.

Estd posto o suficiente para encaminharmos nossa apreenséo de Luz e sombras de
Feliciano Galdino de Barros (1886 - 1938). Ainda, pensamos pertinente lembrar Bakhtin
(2003, p.3) no que se refere a “dinamicamente viva” relacdo entre autor e personagem,
tanto no seu fundamento quanto nas “peculiaridades individuais”. Se, por um lado, a
concepgd@o humana que orientou a criacdo das personagens se sustenta numa, podemos
dizer, perspectiva maniqueista; por outro, e talvez por tal maniqueismo, a inverossimilhanca
confaminou o pacto tdcito que se estabelece com o leitor. Se, por um lado, é o alcance da
sua atuacdo como instrumentos suficientes de registrar o que é reivindicado ou recusado um
componente fundamental do seu nivel artistico (ADORNQO, 2003, p.58); por outro, a relagdo
arbitraria e deformante que o trabalho artistico tem com a realidade, implica sentimento
de verdade (CANDIDO, 2000, p.13), isto é, reprisando Aristételes, na ficcao literdria, por
vezes, o insdlito, o surpreendente, o extraordindrio torna-se verossimil.

Da mesma forma, a estética marxista, conforme identificou Lukécs (1968), se li-
mita a pressagiar que a esséncia individualizada pelo escritor ndo venha representada de
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maneira abstrata e sim como esséncia organicamente inserida no quadro da fermentagéo

dos fenémenos a partir dos quais ela amadurece. Isto quer dizer que até mesmo o mais
extravagante jogo de fantasia poética e as mais fantésticas representacdes dos fendmenos
sdo plenamente concilidveis com a concepcdo marxista do realismo, desde que as forcas
essenciais dos fenémenos sdo postas em especial relevo.

O nicleo de agdo dramdtica de Luz e sombras tem um fundo que se pretende
histérico: “a revolucdo fomentada pela torpe seita” (BARROS, 2008, p.70), emprestando
aqui a fala da protagonista. Trata-se da maconaria esta “torpe seita”. Do lado das luzes
estd@o o cristianismo, mais precisamente o catolicismo, e o império e do lado das sombras,
a maconaria e a repUblica. Ndo vamos tomar partido neste jogo tornado antitético que é
notadamente sintoma da reducdo maniqueista de Barros.

Conforme Lukdcs (1968), encaminhando a concepcdo marxista, a arte visa captar a
vida na sua totalidade onicompreensiva: mergulha na esséncia e representa estes momentos
essenciais de maneira ndo abstrata, mas apreende exatamente aquele processo dialético
vital pelo qual a esséncia se transforma em fenémeno, se revela no fendmeno, fixando,
também, aquele aspecto do mesmo processo, segundo o qual o fenédmeno manifesta na
sua mobilidade a sua prépria esséncia. A verdadeira arte fornece sempre um quadro de
conjunto da vida humana, representando-o no seu movimento, na sua evolucdo e desen-
volvimento. A arte conduz & intuicdo pela sensibilidade desse movimento como movimento
mesmo, na sua unidade viva.

Lukdcs lembra o problema da chamada arte de tendéncia ou de tese, que corres-
ponde a uma tendéncia politica ou social do artista que ele quer defender com sua prépria
obra de arte. Parece-nos que é este o caso de Barros, em Luz e sombras. Marx e Engels
ironizam tais projetos, uma vez que o escrifor, nesta demonstracdo, violenta a realidade
objetiva. Engels explica como a tese se concilia com a arte, desde que brote organicamente
da esséncia artistica da obra, da representacéo artistica, quer dizer, da realidade mesma,
da qual a arte constitui o reflexo dialético. Bastante significativo é que os autores preferidos
de Marx e Engels (Shakespeare, Goethe, Walter Scott, Balzac) néo tiveram um posiciona-
mento de esquerda.

A honestidade do grande artista consiste precisamente no fato de que,
quando a evolucéo de um personagem entra em contradicdo com as
concepcoes e ilusdes por amor das quais eles se engendrara na fantasia
do escritor, este o deixa desenvolver-se livremente até as Gltimas conse-
qUéncias, e ndo se incomoda com a anulagdo das suas mais profundas
convicgdes pela contradicdo em que ficam face & auténtica e profunda

dialética da realidade (LUKACS, 1968, p.40).

O que queremos dizer, reconhecendo a concepcdo marxista de arte, é que as
personagens de Barros foram profundamente condicionadas pela ideologia do autor. O
conflito, polarizado ao paroxismo, suscita didlogos inusitados como a assuncéo absoluta
do mal, mas vamos por partes. Cabe anunciar alguma coisa do enredo.
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A obra se constitui de vinte quatro capitulos irregulares. Os pardgrafos curtos sugerem

prosa poética. Realmente, hd momentos felizes, pelo teor da informacao operando quebra
ritmica, s vezes bastante oportuna, entre sumdrio e cena. A narrativa se adéqua ao esquema
da narrativa tradicional (cujas fases foram classificadas pelo romancista inglés Hanry James
como apresentagdo, complicagdo, desenvolvimento, climax e desenlace) que se desenrola
a partir de uma situacéo inicial (equilibrio). Pela motivacdo de algum acontecimento, essa
situac@o inicial sofre um desequilibrio e assim por diante. As sucessivas situagdes acabam
trazendo uma conseqiéncia daquela motivacéo desequilibradora. Chega-se, entdo, a uma
situagdo final, que corresponde a outro equilibrio. Temos, no primeiro capitulo, perfeita-
mente um sumdrio com descricdo do espaco e apresentagdo das personagens. Isto, alids,
se repetird em todos os capitulos e subcapitulos. Sumdrio que rapidamente desdgua para
a cena, por vezes tempo intercalado, com muito discurso direto (ndo hé circunspeccao nas
personagens), mas que ndo inibe o narrador intruso, configurado, conforme Genette (s.d.,
253-7), como funcéo ideolégica o que, alids, ndo é indicado. Deve, sim, o narrador reduzir
o seu papel? como, alids, Aristételes recomendava: “apds breve predmbulo, introduz logo
um homem, uma mulher ou alguma outra figura, nenhuma despersonalizada, todas com
o seu cardter” (ARISTOTELES, 1997, p.47). Temos entdo o bondoso Nelson, cuja quinta
“assente no lado mais aprazivel da cidade de X” (BARROS, 2008, p.47).° Néo se poupam
adjetivos laudatérios ao espaco e as personagens: “grande rio”, “verdes campinas”, “dguas
cristalinas”, “formoso jardim”. Resumindo, idealizacGo extrema. E tem mais. O bondoso
Nelson, 60 anos, casara-se com “a mais virtuosa das mocas da cidade”. Avanca cobrindo
de rasgados elogios os filhos desse “abencoado matriménio”: Flavio, Cristovao e Clarinda.
“Era uma familia que se salientava pelas suas peregrinas virtudes”, notadamente a caridade.

De fato, narrador intruso que néo se contenta em transferir discurso as personagens
e levanta comentdrios em prol de suas préprias convicgdes. E, por vezes, estes, repetirGo
palavras e termos daquele, em discurso direto (o indireto livre seria uma possibilidade de
entrelacar os comentdrios na acdo) como faz Nelson, no segundo capitulo “As vagas”:
“vagas”, “senhor das alturas”, “terrivel seita”, “crimes abomindveis”, “escéndalos enor-
mes”. O narrador imprimird forte adjetivacdo condenatéria quando se refere & magonaria
e laudatéria quando se refere ao catolicismo, como j& anunciamos. Os representantes dos
dois segmentos da trama ficam extremamente estereotipados. No capitulo “O Salteador”,
este, o salteador, se confessa “mal” (BARROS, 2008, p.62). H4 o lado bom do enredo
que é extremamente bom e o lado mal, também, é extremado neste sentido. Maniqueismo
primério. As personagens, argumenta Forster (1998, p.45), podem ser criadas em delirante
excitac@o, no entanto, sua natureza estard condicionada pelo que o romancista imagina
sobre outras pessoas e sobre si mesmo, e, além disso, é modificada por outros aspectos de

seu trabalho. O romancista sabe tudo da personagem, mas
[...] ele pode néo querer nos contar tudo o que sabe — muitos dos fatos,
mesmo os que chamamos de ébvio, podem estar ocultos. Mas ele nos
dard a sensacéo de que, embora a personagem néo tenha sido explicada,
ela é explicdvel, e conseguimos disso uma realidade de tal espécie como
nunca teremos na vida cotidiana (FORSTER, 1998, p.60).
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Pois é, as personagens de Barros néo séo explicdveis.

O “salteado” fugird e ocupard a cena um delegado macom, para conforto da orga-
nizacdo do enredo. O narrador ndo deixa escapar nenhum oportunidade para robustecer
o conflito, descrevendo-o pejorativamente: a barriga, uma pipa; chaga crénica nos lébios;
“bafo ptrido, recendia a fumo e aguardente” (BARROS, 2008, p.72).

Nao queremos tomar partido nos polos que sustentam o enredo, como |& anuncia-
mos, mas ndo dé para deixar passar a contradigdo na forte condenacao de incontestéveis
conquistas para a humanidade, hoje reconhecidas, salvo o radicalismo destruidor de como
a coisa é mostrada:

J& é tempo da maconaria dar o seu mais forte brado. Até hoje muitos dos
presentes fem ignorado qual seja a alta e nobre missdo que nos é confia-
da sobre a terra. O nosso segredo e importante programa jé véo sendo
posto secreta e gradualmente em prdtica desde 1869, por determinacéo
do grande oriente de Inglaterra. Em 1876 reuniu-se em Ndpoles o grande
concilio em que foram proclamadas a liberdade de razéo contra a autori-
dade religiosa, a liberdade do homem contra o despotismo da Igreja e do
Estado; a escola livre contra o ensino do clero, ndo conhecendo outra base
do conhecimento humano além da ciéncia. Foi proclamado o homem livre
e a necessidade de fazer desaparecer toda e qualquer Igreja. - A mulher
continuou o veneravel da loja, - deve ser liberta dos liames que as Igrejas
e as legislacdes opdem ao seu pleno desenvolvimento. A moral deve ser
independente de qualquer intervencdo religiosa. Os livres pensadores,
isto € os macons proclamam a liberdade de consciéncia e livre exame.
Consideram a ciéncia base Unica da crenca e repelem por isso todos os
dogmas fundados em uma revelacéo qualquer. Reclamam a instrucdo em
todos os graus gratuita, obrigatéria, exclusivamente leiga e materialista.
Assumem a obrigacdo de trabalhar para a abolicéo pronta e radical do
catolicismo e para seu aniquilamento por todos os meios inclusive a forca

revoluciondria (BARROS, 2008, p.67-68).

Ao refletirmos em outras oportunidades o efeito estético argumentamos ndo haver
formula precisa para alcancé-lo e, talvez, seja este o Unico aspecto que salve Luz e sombras
enquanto arte literdria: ao se fechar fortemente na tradicéo este narrador acaba por exibir
suas fortes contradicdées, bem como a contingéncia das aclamadas virtudes.

A fala da personagem Dom Amarante é significativa, também, do quadro que

queremos iluminar:

A maconaria trabalha desde muito para derrubar o trono do Brasil. Ela
procura alianca entre as maiores influéncias do Império. A maconaria odeia
de morte esta forma de governo em que é um sé homem que desfruta as
riquezas d'um pais. Ama ela somente a repUblica em que pode mandar e
desmandar e todos os macons podem comer as expensas do erario (sic)
publico. E depois, carissimo, da reptblica é facil para se chegar a Anarquia,
a mira brilhante da maconaria (BARROS, 2008, p.74-75).
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A obra oferece infinitas pérolas de profunda estreiteza da concepcao do ser, reduzindo

o raciocinio das personagens & ldgica pueril. No trecho abaixo, a personagem Dom Ama-
rante argumenta como afastard a personagem Clarinda da sua devocéo pelo catolicismo:

- Ora, isto ndo quer dizer nada: séo coisas que facilmente se corrigem.
Estou pratico do mundo. Lutemos com ela, facamo-la freqientar assidu-
amente bailes, teatros e todos os divertimentos e verds que logo perderd
essas idéias... Verdade é (cd entre nés) verdade é que a religiGo eleva o
homem. Sem ela a sociedade é nula, mas hd conveniéncia em empregar-
mos nossos esforcos para varré-la do coracdo da humanidade (BARROS,

2008, p.101).

O século XX, conforme Aguiar e Silva (1997, p.708), por influéncias dos estudos da
psicologia, assistiu-se a crise da nocéo de pessoa, rompendo a coeréncia de causa e efeito de
uma totalidade coerente, expressa por um eu racionalmente configurado. Conscientizou-se,
pois, que o eu social se afigura uma mdscara, “sob as quais se agitam forcas inominadas
e se revelam multiplos ‘eus’ profundos, vérios e conflituantes”.

A personagem, é claro, acompanha este fenbmeno, assim, como se perdeu o pathos
da ordem cldssica e a falha trégica foi substituida por toda sorte de erros.

Barros tem um projeto e as personagens servem a tal propésito, violentando a dia-
lética da realidade. Tal recurso é obviamente inécuo. Monteiro (1964, p.14) argumenta,
seguindo o pensamento de Lukdcs:

[...] a obra que pretendendo-se literdria, falseia, a bem das idéias que
presume servir, a légica dos sentimentos, que ofende a verossimilhanca,
que atenta contra toda a experiéncia para “demonstrar” que a idéia estd
certa, sé pode contribuir — como tantas vezes tem acontecido — para com-
prometer aquela e servir de arma aos adversdrios, aos quais é fornecida
assim uma fdcil argumentacao.

Adorno (2003, p.60) observou a presenca do narrador no romance moderno (Proust,
Gide, Moedeiros falsos, no ¢ltimo Thomas Mann, no Homem sem qualidades de Musil),
em que “a reflexdo subverte a pura imanéncia da forma”. Mas essa reflexdo, observa ele,
condenatoriamente, “néo tem quase nada a ver com a reflexdo pré-flaubertiana. Esta era
de ordem moral: uma tomada de partido a favor ou contra determinados personagens do
romance”. A nova reflexdo “é uma tomada de partido contra a mentira da representacéo,
e na verdade contra o préprio narrador, que busca, como um atento comentador dos
acontecimentos, corrigir sua inevitdvel perspectiva”.

A literatura épica reflete a realidade social enquanto totalidade, mas, em épocas
histéricas diferentes a realidade é diferente. O romance, pode-se concluir & leitura de A
teoria do romance (novamente Lukdcs), constitui-se como sintese dialética da tragédia e da
épica: com a primeira, o enfoque é a relacdo do homem com seu destino; com a épica, a
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relagéo do homem com sua comunidade.

A épica tornou-se impossivel com a esséncia perdida. Multiplicidade de cosmovisdes
constituiu-se circunsténcia histérica para a instauracdo do romance. Pressupde-se, nestas
circunsténcias, a supressdo hierdrquica entre esséncia e existéncia o que implicou a neces-
sidade de selecionar entre a infinidade de esséncias. O individuo, portanto, agora alcanga
a condicéo de protagonistas de sua prépria tragédia individual. A subjetividade estd-se em
definir um projeto existencial particular, concretamente elaborado. A subjetividade estd na
polifonia do romance que representa a heterogeneidade de projetos existenciais. Narrar tal
procura constitui-se o desafio do romancista, procura da esséncia do heréi, por meio de
episddios, em que o individuo “aprofunda a alma no contexto das perspectivas coletivas
maiores” (ERICKSON, 2001, p.119).

O discurso que Bakhtin (1998, p.85-88 passim) confere ao romance serve-nos,
também, para explicar o fenémeno Luz e sombras. O discurso do pensamento estilistico
tradicional conhece apenas a si mesmo. No entanto, entre o discurso e o objeto interpdem-se
discursos alheios sobre o mesmo objeto, sobre o mesmo tema e ndo apenas a resisténcia do
objeto. O discurso penetfra neste meio dialogicamente perturbado e tenso de discursos de
outrem, se entrelaca a ele, em interacdes complexas, influenciando seu aspecto estilistico.
Na imagem poética, em sentido restrito, a dindmica da imagem-palavra desencadeia-se
entre o discurso e o objeto, a palavra imerge-se na riqueza e na multiformidade contraditéria
do préprio objeto com sua natureza ‘ativa’ e ainda ‘indizivel’. Ela nGo propée nada além
dos limites do seu contexto (exceto naturalmente o tesouro da prépria lingua). A palavra
esquece a histéria da concepcao verbal e contraditéria do seu objeto e também o presente
plurilingUe desta concepcdo. Para o artista-prosador, ao contrdrio, o objeto revela esta
multiformidade social plurilingie dos seus nomes, definicées e avaliagdes. A dialética do
objeto entrelaca-se com o didlogo social circunjacente. Em todos os seus caminhos até o
objeto, o discurso se encontra com o discurso de outrem e ndo pode deixar de participar,
com ele, de uma interacdo viva e tensa.

Evidente que isto nGo ocorre em Luz e sombras, no que se refere aos objetos pdlos
do conflito (catolicismo e magonaria). Estdo estanques, em extremos, assumindo, no entanto,
posicdes segundo um cardter predeterminado pelo narrador.

O discurso nasce do dialogo (réplica viva, respostas antecipada), afirma Bakhtin
(1998, p.88-93 passim), forma-se na orientacédo dialégica do discurso de outrem no interior
do objeto.* O cardter ideoldgico em Luz e sombras ndo penetra nesta dialogicidade interna
do discurso. Falta-lhe insercdo na dialética da realidade: “a totalidade extensiva da vida
ndo é mais dada de modo evidente, para a qual a imanéncia do sentido & vida tornou-
-se problemdtica” (LUKACS, 2000, p.55). A literatura, enquanto arte, deve incorporar a
fragmentacdo do mundo, suas contradicées, sua insuficiéncia, e ndo procurar aniquilar ou
deformar o que lhe é exterior, tentando recuperar a totalidade perdida.

Recuperar a unidade perdida talvez tenha sido este o anseio de Barros. No entanto,
a forma romance assinala a cisdo concreta e incontorndvel. Nao é possivel sonhar novas
unidades: “As fontes cujas dguas dissociaram a antiga unidade estdo decerto esgotadas,
mas os leitos irremediavelmente secos sulcaram para sempre a face do mundo” (LUKACS,
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1974, p.35). Por um lado, a aspiracdo pela forma decorre de um “sofrimento metafisico
do sujeito” (LUKACS, 1974, p.37) ou de uma aspiracdo essencial da alma (LUKACS, 1974,
p.88), s6 no mundo a alma pode realizar-se; por outro, o discurso sobre a arte estd imerso

em referenciais externos, atado a um objetivo que lhe é exterior, a existéncia finita no mundo.
O mundo néo pode ser corrigido por um ideal superior.®
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Notas

1 Em seguida, considera o pensador “... se a censura é de que ndo se representam os
originais quais sGo, quicd os tenham figurado quais deviam ser. Séfocles, por exemplo, dizia
que ele representava pessoas como deviam ser e Euripides, como eram. Essa a solugdo; se,
porém, nem como s@o, nem como deviam ser, a solucéo é que “assim consta”; por exemplo,
no que toca aos deuses. Talvez ndo os facam melhores, nem como s@o na realidade, mas
como ocorreu a Xendfanes: ‘é como dizem’ ” (ARISTOTELES, 1997, p.49).

2 O maximo em matéria de exclusdo do narrador seria 0 modo cémera de que fala Friedman.
3 Quando se tratar do nosso objeto de estudo, o romance de Feliciano Galdino de Barros,
Luz e sombras indicaremos apenas a pdgina quando for o caso de citacéo.

4 Existem, pois, duas dialogicidades: 1) a dialogicidade do discurso de outrem no préprio objeto e 2)
a dialogicidade interna do discurso, nascida do choque da dialogicidade do discurso de outrem no
préprio objeto. Esta segunda introduz um cardter mais subjetivo. As duas dialogicidades se entrelacam
muito estreitamente, tornando-se quase que indistinguiveis entre si, inclusive refletindo estilisticamente.

5 O percurso reflexivo na obra de Lukécs Ame et les Formes foi-nos indicado por Silva
(2006, p.85).
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LITERATURA E LEITURA - EEINEEF‘I;IfIES SOBRE O ENSINO DE LITERATURA E A
FDRMAI;AEI DO LEITOR

Elizete Dall”Comune Hunhoff!

Resumo: Cotejamos neste texto apresentar uma reflexdo sobre o texto literdrio em sala de aula e
sua possivel influéncia no processo de amadurecimento intelectual do leitor. Para tanto baseamo-nos
na importéncia que se deva dar aos estudos e pesquisas do professor, devido ser este profissional a
pessoa que estd mais préxima do aluno, ser em formagéo, e, portanto, mesmo involuntariamente,
atuar como o mediador nesse processo de formacéo de leitores. Por meio da leitura orientada o aluno
aprende a discernir o cdnone e o periférico que, num processo dialético, embatem-se e ampliam o
conhecimento e o pensamento critico. Vimos que a literatura infantojuvenil sem ter o intuito peda-

gdbgico acaba por ajudar o educando em sua formacéo devido a qualidade de leitura que oferece.
Palavras-chave: literatura infantojuvenil, leitura, linguagem, ensino.

Abstract: This text introduces a reflection about the literary text in the classroom and its possible
influence in the process of the reader’s intellectual growing. With this aim, we based our study in the
importance that we must give to teachers’ studies and researches due to the fact that he/she is the
professional who is closer to the pupil in development, and, therefore, even involuntarily, acts as a
mediator in this process of readers formation. By means of the directed reading the pupil learns to
discern the canon and the peripheral that, in a dialectic process, impacts against itself and amplify
the knowledge and critical thinking. We have concluded that the children and youth literature without

having the pedagogical aim helps the student in their formation due to the quality of reading it offers.
Keywords: children and youth literature; reading; language; teaching.

A literatura tem sido um importante canal para o desenvolvimento pedagdgico do
aluno, e com razdo, os cursos universitarios, que trabalham diretamente com a educacao,
buscam novas disciplinas para atenderem ao contexto da modernidade, ampliando o co-
nhecimento a partir de seu contexto sociocultural. Nesse patamar, percebemos o quanto
se deve incentivar e valorizar as pesquisas ligadas & formacéo humana, principalmente, a
partir da infncia e da adolescéncia, visando & educacéo das criancas e jovens, para que
estes possam se desenvolver criticamente e passem a entender e a participar dos fenéme-
nos sociais com os quais interagem diretamente em seu dia a dia, em seu desenvolvimento
intelectual e em seu processo histérico.

1. Doutora em Letras/Estudos Comparados de Literaturas de Lingua Portuguesa. Docente da UNEMAT/Campus de Tangaré da Serra.
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O:s professores, qualificados nas diversas dreas do saber, ao desenvolverem pesquisas
ligadas as dreas da linguagem literdria, verbal e néGo verbal, cada vez mais atuam no for-
talecimento do processo de interacdo social, contribuindo assim para a possivel ampliacdo
de avancos cientificos no dmbito das relacdes humanas, culturais e literdrias.

Ao visar aos estudos da linguagem em obras literdrias, como processo de interagéo
humana, em suas mdltiplas manifestacdes, media-se acdes que desenvolvam competén-
cias linguisticas dialégicas, pois se procura a possibilidade de dar visibilidade as causas
de dificuldades na formacao de leitores, cujos problemas trazem subjacentes marcas da
modernidade, da transitoriedade e de ideologias, que tanto constroem quanto abalam as
relacées humanas.

F importante que o profissional da educacdo pesquise e, ao fazé-lo, possivelmente,
encontrard na producdo literdria, e mais ainda na literatura infanto-juvenil, contemporénea,
propicia leitura e mecanismos de incentivo ao desenvolvimento do leitor critico, porque esta,
indiretamente, da visibilidade ao funcionamento discursivo ligado & questao infantojuvenil
relativa & educacdo. Acdes como estudos literdrios sobre a lirica e a narrativa, de textos
do género literdrio, ou ao conhecer diferentes obras de escritores e poetas da literatura
de Lingua Portuguesa, do Brasil e de Portugal, dentre outros, e analisg-las sob os aspectos
da literatura comparada, acabam por desenvolver o interesse por estudos de literatura e
incentivo & leitura, vislumbrando um ensino constitutivo de saberes que fazem sentido ao
aluno e possibilitam promover sua consciéncia de cidadania. Ao se refletir como se dé a
inclus@o de textos literdrios nas atividades cotidianas do aluno, nas escolas, propomos uma
possivel mudanga de paradigmas.

O estudo de obras e as andlises de textos literdrios de autores contempordneos,
principalmente, mostram a clara relacéo existente entre lingua, literatura, sociedade e cultura.
Também a pesquisa de campo e a elaboracdo de artigos para apresentacdo em eventos
valorizam e levam os profissionais das dreas de literatura e de lingua a uma autovalorizacéo,
pois, significa que mostrardo trabalhos com caracteristicas e particularidades préprias, cujo
desenrolar se deu num processo de crescimento intelectual.

Literatura infantojuvenil

Sentimos que na mente humana se processam as diferentes ideologias que véo atuar
nas acdes da vida social de cada pessoa, razdo suficiente para que esta receba orientacoes
basilares que a fortaleca para os duelos que vai travar em diferentes situacdes sociais. Essas
orientacdes podem advir de diferentes leituras propostas na escola e na familia.

Ao propormos a reflexdo sobre pesquisar as vias da literatura infantojuvenil, procu-
ramos refletir sobre como se processa a formacéo do leitor, tanto no &mbito escolar quanto
familiar, e, assim, procuramos entender como é possivel desenvolver um leitor critico a partir
de leituras que despertem atitudes e gestos, e que tornem os leitores euféricos em relacéo ao
desenvolvimento de suas potencialidades. Como Regina Zilberman (1989, passim), cremos
que a literatura infantojuvenil apresenta um campo de trabalho extenso e desconhecido, que
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chega a ocorrer com o pesquisador o que ocorreu com Cristévdo Colombo: “pensa-se ter

descoberto o caminho das indias, quando, de fato, se tangenciou um continente inexplorado,
cujo perfil exato ainda estd por ser definido” (1994, p. 21). Percebemos que nos espacos
escolares, quando ali ndo se prioriza a leitura, esses atuam como elemento disférico em
relacdo aos problemas sociais, pois negam o desenvolvimento intelectual, banalizam va-
lores que distorcem a construcdo de identidade em jovens em formacdo. Vemos que, num
processo infertextual, os textos literdrios infantojuvenis se mostram a multiplas interpretagdes,
tanto na lingua quanto na literatura e até em outras dreas, como na psicologia, na filosofia
e na sociologia, com marcas que se manifestam em diferentes vozes e tempos.

Citamos os textos do género contos de fadas e contos maravilhosos, os quais exercem
uma funcdo especial na vida do ser humano. Segundo Bruno Bettelheim (2000, passim), estes
lidam com as proporcées mais importantes sobre o desenvolvimento de nossas vidas, por
isso ndo nos surpreende o fato de que muitos se centralizem nas dificuldades edipicas. Na
histéria de “Razunzel”, a feiticeira trancou a menina na torre quando ela atingiu doze anos,
fato que, aos olhos da psicandlise essa acdo é desencadeada pelo citme da mée que quer
impedir a filha de ganhar a independéncia, pois “[...] a sua histéria é de certa forma, a de
uma garota pré-pUbere e de uma mae ciumenta [...]” (BETTTELHEIM, 2000, p.25). Assim, os
contos de fadas néo s6 enfocam problemas advindos dos filhos, mas também as dificuldades
relacionadas com os pais. Por isso, muitas parédias de fadas tocam nos problemas deles.
Também, esses contos vislumbram a possibilidade de o leitor perceber que a personagem
encontrou uma safda para seus problemas a partir de seu préprio corpo: “[...] as trancas
pelas quais o principe subia até o quarto na torre”(2000, p. 25). O corpo lhe assegurou
sair da condic@o de prisioneira, como fonte de seguranca, demonstrando-se que o conto
de fadas pode ter muito a oferecer no processo de amadurecimento intelectual dos leitores.
Portanto, no dia a dia da leitura desse tipo de conto, enquanto a crianca é encorajada a
acreditar que poderd encontrar uma saida para as dificuldades, edipicas ou néo, os pais
sGo advertidos das consequéncias desastrosas para eles, se deixarem-se aprisionar por elas.

Contexto sociocultural contempordneo

Sentimos que o mosaico de eventos que ocorre neste tempo de pés-modernidade
frustra as expectativas do ser humano, que se surpreende diante da complexidade de fatos,
ora marcados pela transitoriedade de sentimentos néo correspondidos, mal interpretados,
e pouco resolvidos no émbito das convencdes sociais, estas estabelecidas por posicées
ideolégicas que castram ideais e perturbam as consciéncias.

No processo linguistico, assim como Orlando Vian e Roberto Lima-Lopes (2005,
p.30), sentimos que a organizacéo do contexto e a linguagem sédo funcionalmente diver-
sas, embora estejam intimamente ligadas. Por isso a linguagem se organiza mediante trés
metafuncdes: experiencial, interpessoal e textual; portanto, a literatura ao ser lida e inter-
pretada propiciard a meta reflexdo nas relacées: experiéncia, alteridade e construcéo do
conhecimento.
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Mario Perini (2001, p. 92) comenta que em lingua xavante é dificil traduzir alguns
termos matematicos devido & falta de experiéncias culturais nessa drea de conhecimento,
entre seus falantes. Entdo, entendemos que, pela leitura, principalmente de textos ficcionais,
o povo xavante mais facilmente entenderd as diversas possibilidades e situacées que valori-
zam esse tipo de linguagem. Na obra “Vidas Secas”, de Graciliano Ramos, a personagem
Fabiano é um ser que aparece sempre inconformado com sua inaptiddo com os nGmeros,
e sua frustracdo de ‘saber que ndo sabe’ oferece ao leitor uma licdo sobre a pertinéncia
da matemdtica na vida do ser humano.

Assim, por meio de estudos e elaboracdo textuais, orais e escritos, referenciais ou
ficcionais, o estudo da cultura contextual envolve a observacdo de como a lingua é estrutu-
rada para o uso, de forma a observar como as pessoas “usam a lingua para alcangar seus
objetivos, culturalmente motivados”. (EGGINS apud VIAN; LIMA-LOPES, 2005, p. 31). Por
isso, a linguagem, na literatura e em diferentes géneros, faz o ser humano transportar-se
para diferentes realidades, ampliando seu poder de manifestacées linguisticas e oferece
praxis que vislumbram, nas marcas textuais, a possibilidade de entender o processo intera-
cional e persuasivo dos discursos e diferentes instGncias e géneros: indigenas, mididticos,
pedagdgicos, ficcionais e outros, e levam o leitor a refletir sobre o processo gerativo de
sentido que poderd ajudar a melhorar as suas relacées comunicativas.

Por conseguinte, as diferentes abordagens sobre a linguagem, na perspectiva teleolé-
gica e perceptual, definem-se a partir de um arcabouco teérico que congrega teéricos, das
diversas dreas das ciéncias humanas. Os escritores, ao constituirem seus pilares, apegam-se
ao signo, & palavra, cujas conotacdes conduzem ao inesperado, com diferentes nuances
interpretativas, chegando ao leitor/ouvinte com um universo plural de sentidos. Por isso, en-
tendemos ser o contexto que ilumina e interroga a meméria, chegando & consciéncia do leitor,
virtual ou real, fazendo-o refletir sobre seus fantasmas, seus pseudoconceitos que a lingua
ou a literatura converte em objetos reais e possiveis de serem tomados como verdadeiros
conceitos. Isso tudo porque contextualizar ndo é simplesmente datar, mas inserir imagens,
pensamentos em uma trama multidimencional, em que o ‘eu’ é, ora experiéncias novas, ora
lembrancas, ora valores tradicionais, ora anseios de mudanca e ora suspensdo desoladora
de crencas e esperancas. O texto literdrio, segundo Alfredo Bosi (2000, p.13), pertence &
Histéria Geral, mas é preciso conhecer qual é a histéria peculiar imanente e operante em
cada texto. Os ideais, muitas vezes, ndo contam no julgamento nem na acéo, sendo como
elementos secunddrios, e somos nés, os professores desta época, que devemos preparar
uma gerac@o capaz de julgamento independente, l6gico, em que a afetividade ilumine as
ideias, e ndo as deturpe; isso porque os jovens participam da vida social, ouvem noticidrios,
pelo radio, TV, cinema e participam dos fatos, mesmo no momento de sua realizacéo, antes
da possibilidade de uma andlise de causa e efeito, com uma andlise apaixonada. A toda
hora uma gama de conceitos e de falta de certezas conceituais, perturba uma geracéo que
se forma. Hoje, a vida renasce a cada hora, chacoalha as convicgdes anteriores e vemos a
prépria histéria do passado ser alterada nas interpretacées fugazes do presente.

Pela leitura e andlise de textos, nGo sé organizamos nossas agdes didrias, mas tam-
bém criamos significacdes e fatos sociais, num processo interativo tipificado num sistema
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de atividades que encadeia significativamente as acdes discursivas. Parafraseando Anténio

Marcuschi (2005, p. 12), vemos nas reflexdes a cerca das marcas enunciativas da textuali-
dade que estas conduzem o pensamento as formas de natureza retérica e histérico-cultural,
centrando-se, principalmente, na escrita. Entéo, entendemos que, quando o pensamento é
instigado & reflexdo histérico-cultural na ficgéo, este devaneia por mundos imagindrios que
encantam, que abalam, que constroem ou lutam, expondo o intelecto do leitor a um embate
de experiéncias que o fortalecem. Vemos que é por meio da lingua, unida ao pensamento,
que a avaliacdo humana se edifica. E, cabe ao professor de lingua e de literatura, ao refletir
sobre o presente, ensinar o aluno a ler obras perenes, a ouvir réddio, a ver televisdo, a assistir
a filmes, ajulgar atos, livros, fatos, etc., pois a lingua se reveste de todos os aspectos: banais
ou nobres, e somente com senso critico se fard a distincdo necessaria. O profissional de
Letras, indiretamente, prepara o aluno para entender os enunciados de Matemdtica e de
outras disciplinas, pois nGo mais é possivel ensinar a lingua materna dentro de um campo
restrito; a realidade exige a interrelacéo escola-vida. “(...) O desenvolvimento do pensamento
critico também estd a pedir da escola atencdo especial, com preparacéo para a andlise de
situacdes problemdticas que se apresentam comumente” (OLIVEIRA, 1980, p.14). Alaide
Lisboa de Oliveira comenta que, tanto no ensino de lingua quanto no ensino de literatura,
a atencédo do professor deve voltar-se para o desenvolvimento da capacidade reflexiva do
aluno, pois os estudos da lingua influem na receptividade, compreenséo, expressao critica
diante das mensagens. E na literatura hd o alargamento da reflexdo, o aprofundamento da
percepcdo, do ver, do sentir, do apreciar e de viver valores mais conscientemente.

O texto sob a ética da literatura comparada

Entre 0 momento em que desenvolvemos este texto e aquele em que o mesmo serd
lido, sem dUvida se terd operado algumas mudancas. Por isso, o que pretendemos é captar o
VOO, mesmo que provisoriamente, da imagem temporal em movimento, presentes em textos,
tais como: propagandas, crénicas jornalisticas, ensaios, textos pedagdgicos, telenovelas,
contos, poemas, etc. Ao praticarmos a andlise e o comparatismo entre diferentes textos,
evidenciaremos a importancia de seu contetdo, na conducdo do tema e da mensagem, que
se mostram como o arcabouco de uma meméria social, do homem moderno que vive num
mundo cadtico, de visdes fragmentadas, de valores distorcidos e, entdo, mostra na producéo
de seus textos esse universo complexo, cadtico e emblemdético. Ao procurar desvendar esse
processo interpretativo, aberto e polissémico, poder-se-4, quem sabe, entender um pouco
mais a sociedade pés-moderna.

As pistas pertinentes em cada leitura levam o intérprete a assumir uma posicdo de
cautela na hora de historiar a génese de um texto, porque este traz em si marcas de tempos,
culturas e de contextos diversos, convergentes na sua producéo. Isso porque o signo, jungéo
de certos pensamentos a cerfos sons, é um fenémeno histérico e social; arbitrério, pode
manter-se igual a si mesmo ao longo do tempo, mas pode também mudar, ceder lugar
a outro. O seu valor apura-se num contexto e as conotagdes que o penetram s@o, quase
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sempre, ideoldgicas. A dialética que vibra na vida da poesia ndo ¢ diferente da dialética

social, e como esta, ndo supera ser / conservar. Filtra, mas também potencializa a esséncia
do mundo e dos sentimentos.

Ao comparar as producdes de textos, verificamos num processo intertextual que
a repeticdo de um texto por outro nunca é inocente, pois toda repeticdo estd carregada
de uma intencionalidade e quer submeter, quer atuar com relacéo ao texto anterior. Para
Tania Carvalhal, a repeticéo, quando ocorre, sacode a poeira do texto anterior, renova-o,

reinventa-o.

A nocéo de intertextualidade abre um campo novo e sugere modos de
atuacdo diferentes ao comparativista. Do velho estudo, das fontes para
as andlises intertextuais é s um passo. Mas essa é uma travessia que
significa para o comparativista engavetar os antigos conceitos (e precon-
ceitos) e adotar uma postura critico-analitica que seus colegas tradicionais
evitavam. Principalmente, as novas nocées sobre produtividade dos textos
literdrios, comprometem a “velha” concepcéo de originalidade. (Ibidem,
1986, p. 23).

Entdo, para interpretar textos e analisar os procedimentos que caracterizam as re-
lacées entre eles, é necessaria uma atitude critica textual, a qual precisa ser entendida pelo
tedrico. Tem-se que compreender que o didlogo entre os textos ndo é um processo tranquilo,
pois sendo os textos um espaco onde se inserem dialeticamente estruturas textuais, eles sGo
um ‘local de conflito’, que nos cabe investigar, numa perspectiva intertextual. Cabe-nos,
pois, ndo sé constatar que um texto resgata outro texto anterior, apropriando-se dele, mas
examinar essas formas caracterizando os procedimentos efetuados.

Hoje, gracas & consténcia de estudos e pesquisas, nas diversas dreas do conhecimen-
to, vemos que o critério cronoldgico, como objeto mutdvel por efeito de leituras no tempo e
no espaco, transformou-se e passa a ter seu real lugar no cénone linguistico e literdrio. O
que vemos é que estudos comparados progridem e atraem cada vez mais especialistas de
diferentes dreas, isso porque o comparativismo ndo é uma técnica aplicada a um dominio
preciso e restrito, mas sim reflete um estado de espirito feito de curiosidade, de gosto pela
sintese, de abertura a todo fendmeno linguistico e literdrio, quaisquer que sejam seu campo
e seu lugar. “Como a astrondutica ou a fisica nuclear, porém, mais intimamente ainda, a
literatura comparada tem sua sorte ligada as paixdes dos homens. E por isso que ninguém
pode dizer de que serd feito o amanha.” (BRUNEL, 1995, p.19). Para Pierre Brunel, sob
uma forma e outra, o nacionalismo ‘primdrio” ao qual sucede as vezes uma onda de cos-
mopolitismo nivelador, o ato de comparar retira um nacionalismo secunddrio, diversidade
na unidade, consciéncia apaziguada das semelhancas e das diferencas, dos vinculos e das
rupturas e, este movimento perpétuo de ir e vir, de sistole-didstole continuard, por ser um
principio elementar de toda vida humana.

Temas como a violéncia, o preconceito, a banalizacdo do homem, da arte e da
poesia; o pedagdgico, o mididtico, presentes em textos literdrios, podem mostrar-se como
fator de identidade entre as concepcdes dialégicas que estdo cristalizadas na cultura social,
e parece ser um vinculo importante a ser analisado: qual o veiculo que permite que um
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tema se forne tGo visivel nos textos de autores diferentes e distantes? Esse veiculo, possivel-

mente, é o proprio contexto histérico-social, de exilio da alma, que avassala o ser humano
do inicio do século XXI.

Para Adorno (1980, p.194), a universalidade do contetdo ficcional é essencialmente
social, pois a soliddo da palavra é pré-tracada pela sociedade individualista, atomistica e,
inversamente, sua postulacé@o de validade reside na densidade de sua individuacéo. Por isso,
pensar na leitura de diferentes textos, informativos ou literdrios, liga-se ao comprometimento
de pensar o contetdo social, ndo se satisfazendo apenas com o vago sentimento de algo
universal e abrangente, embora os textos literdrios sejam mais relevantes a afetividade, ao
engajamento de reflexdes mais profundas que possibilitam o sentir, desenvolvem o saber
apreciar e alargam os horizontes intelectuais de tal maneira que o leitor passa a viver os
valores mais conscientemente, porque “[...] De todas as artes, a mais bela, a mais expres-
siva, a mais dificil, &, sem dovida, a arte da palavra, [...]. (OLIVEIRA, 1980, p. 14). Por isso
mesmo o profissional de lingua e de literatura busca valorizar a comunicacéo pela palavra,
como um norte no ensino aprendizagem.

O discurso cotidiano, persuasivo, ao ser analisado, implica na repeticéo do signi-
ficante, o que implica que ele reenvia o sentido ao significado. Sendo uma relacéo, o seu
sentido sé pode ser uma relacéo; e a identidade dos significantes significa a identidade dos
significados, cuja férmula saussureana servird de fundamento a esta “motivacéo relativa”,
ou seja, um mesmo tema pode funcionar como sinal de redundéncia seméntica, o que
constitui a coeréncia interna de um discurso. Para Cohen (1982, p. 55), a repeticdo do
signo (significante+significado) é um fato que, proscrita em prosa, abunda em poesia, pois,
nas unidades repetiveis, o significado j& ndo é o mesmo; de forma que se pode sustentar
que a palavra, uma vez repetida, passa a ser outra unidade de significacdo. Portanto, a
significac@o signica ndo apresenta nenhuma prova sobre a mudanca de sentido do signo,
por este ser diferente, por natureza, do sentido prosaico. E o que Fontanier (1997) chama de
metdbola, que consiste em acumular vérias expressdes sinbnimas para pintar uma mesma
ideia, uma mesma coisa, com mais forca. Enfim, a andlise de textos, comparativamente,
pode nos fornecer uma das razdées do desmoronamento de certos valores e possiveis mu-
dancas de ideologias que determinam o mundo das ideias na atualidade; hd uma situagéo
de caos no sentir de muitos textos.

O ‘sentido’ de certos textos/discursos podem propor uma ideia disférica (GREIMAS
apud RECTOR, 1979) que categoriza o uso dos lexemas com valor positivo (euférico) e
negativo (disférico), marcando o sentido seméntico a partir do sentimento do intérprete
em relacdo ao texto. Vemos que a ‘visGo de mundo’ em diferentes contextos estabelece ou
ndo, uma correspondéncia: um patema euférico ou disférico, que partilha um sentimento
positivo ou negativo, em relagéo ao referente.

Entendemos que a linguagem é algo duplo, pois, por meio das configuracdes ela se
molda inteiramente as emogdes subjetivas. O préprio individuo soa na linguagem, até que
esta ganha voz. O paradoxo, proposto por Adorno, é que a subjetividade vira objetividade,
por estar ligada & preeminéncia da forma linguistica na lirica, de que provém o primado
da linguagem na criacéo literdria.
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Montaigne (apud MANN, 1975, p.18), ao escrever sobre a arte da palavra, dis-
se que os grandes espiritos ndo trazem novas palavras para a lingua, mas enriquecem
aquelas que empregam, condensam e aprofundam a sua significagéo, comunicando-lhe
com engenho e prudéncia, inesperados movimentos. O significado de um texto ultrapassa
fronteiras, com movimentos inesperados, pois diz/produz tudo aquilo que a Humanidade
espera, com significativo tom de engajamento com a prépria histéria do homem, cujo sen-
tido de linguagem é um instrumento de recebimento, elaboragéo, transmissdo de ideias,
de sentimntos espontdneos e requintados que pode e deve ser desenvolvida e alicercada
nos bancos escolares.

Consideracées

O texto literério proporciona, a todo leitor, interpretacdes que conduzem o seu
imagindrio a elaboracéo de imagens. Estas significam uma pluralidade de pensamentos
que promovem a ampliac@o de horizontes, mediam ideologias, constroem e desconstroem
culturas. A leitura de textos infantojuvenis proporciaonam ao leitor em formacéo uma aven-
tura intelectual que, certamente, afetard seu amadurecimento intelectual, proporcionando-
-lhe, além do prazer estético, um exercicio mental. Assim, mesmo sem a intencao diddtica
pedagdgica, esse género textual acaba sendo propulsor do ensino pela qualidade que
apresenta, ao ser levado e orientado no ambiente escolar. Acreditamos que a literatura
comparada seja um canal que contribui para o entendimento dos diferentes ambientes
politicos e sociais dos pafses, dando conta de importantes diferencas de tom, estilo e as-
sunto, ao atravessar fronteiras linguisticas e ideolégicas. Pois, ao analisarmos poemas de
Petrarca e de Shakespeare, propomos um estudo de interconexdo interativo em literatura,
cuja proposta cooperativa proporciona uma perspectiva alvissareira para todo leitor, por
oferecer-lhe ideias em jogo dialético. Concluimos, menos euféricos e mais conscientes, que
os resultados de nossas acdes no processo de ensino aprendizagem ajudam a tragar um
percurso que auxilia na melhoria da educacéo contextual.
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0O ENSINO DA LITERATURA, ENGESSADO POR LEIS E DECRETOS

Irene Severina Rezende!

Resumo: Nesse artigo, procurou-se pontuar alguns dos perigos, para o ensino da literatu-
ra, gerados pelas mudancas em Leis e decretos. Enfocou-se a importéncia do aprendizado
da Literatura enquanto objeto estético e ndo como objeto histérico ou moral. O estudo
realcou a ideia de que é preciso promover o ensino da Literatura focalizando-a enquanto
producdo estética, e ndo enquanto retratos histéricos articulados por uma linguagem bem
elaborada; e, ainda evidenciou que sua funcédo é a de promover, antes da formacéo moral,
a experiéncia estética.

Palavras-chave: Ensino, Literatura, Leis, decretos.

Abstract: This paper has tried to point out some of the dangers to the teaching of literature
generated by changes in laws and decrees. It has focused on the importance of learning
literature as an aesthetic object rather than a historical or moral object. The study has empha-
sized that there is a need to promote the teaching of literature while focusing on the aesthetic
production and not as historic portraits linked by an elaborate language. It has also showed
its function is to promote, before the moral formation, the esthetic experience.

Keywords: Education, literature, Laws, decrees.

Para mostrar que a discuss@o sobre o ensino da Literatura no Brasil ndo é de hoje e
que envolve muitos estudiosos e pessoas responsdveis por engessar esse ensino, iniciamos
esse estudo, citando algumas reformas e decretos que ao final comentaremos.

Na introducéo do livro O ensino da Literatura, da estudiosa Nelly Novaes Coelho,
publicado pela FTD em 1966, encontramos uma informacéo que nos chamou a atengéo,
uma vez que aponta uma das reformas por que a escola brasileira estava passando naquela
época. E, j4 naquele momento, pensava-se em remodelacdo interna, reformulacdo dos
métodos diddticos e, também, na estruturacéo dos curriculos.

1. Possui Doutorado em Letras (Estudos Comparados de Literaturas de Lingua Portuguesa) pela Universidade de SGo Paulo: USP (2008). E
Mestre pela mesma Universidade e na mesma drea. E professora titular da Universidade do Estado de Mato Grosso, Campus de Tangaré da
Serra. Tem experiéncia na drea de Letras, com énfase em Literatura, atuando principalmente nos seguintes temas: fantéstico, absurdo, litera-
tura brasileira, irreal e literatura africana. E autora do livro de poemas: Prolongamento (2005). E do livro teérico: O Fantdstico no contexto
sécio-cultural do século XX: José J. Veiga (Brasil) e Mia Couto (Mogambique. (2010).
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Coelho (1966, p.16) lembra as “Instrugdes para o ensino do Portugués”, publica-
das no Didrio Oficial de 5 de novembro de 1965, que estava determinado para a 19 série
do curso secunddrio, leitura em classe de fébulas, contos, narrativas de cunho folclérico e
poemas de fdcil interpretacado; leituras extra-classe (individual ou em equipe), de obras da
literatura infanto-juvenil, de autores nacionais ou estrangeiros (estes quando em traducdes
corretas e bem revistas), para a elaboracdo de trabalhos escritos ou exposicdo oral em classe.

Para a 2° série, havia a mesma orientacdo, mas o professor passava a lidar com
livros de contos, narrativas patridticas, poemas e excertos de autores nacionais e portu-
gueses do século XIX, precedidos de breve exposicao feita pelo professor, relacionando-os
com o contexto.

E para a 3¢ série, segundo a autora, eram pedidos “excertos de autores nacionais
e portugueses dos séculos XIX e XX, precedidos de breve exposicéo feita pelo professor”. E
para a leitura extra-classe (individual ou em equipe), eram sugeridas obras do Romantismo
portugués e brasileiro. Coelho ainda lembra que para essa série havia uma observacéo:
“E indispensavel que o professor oriente a leitura exfra-classe, ndo apenas quanto ao valor
literdrio, mas também no que se refere ao aspecto moral”(p.17). E que as mesmas instrucoes
eram repetidas para a 4° série, ampliando-se os autores para os séculos XVIII, XIX e XX (p.
17). (Todos os grifos sdo da estudiosa).

Coelho (1966, p.17-18), recomenda que nesta primeira fase, o objetivo principal
deveria ser o de despertar nos meninos e meninas o gosto, o entusiasmo pela leitura,
agucando-lhes a capacidade de observagéo e permitindo-lhes um melhor aprendizado da
lingua e, ainda, o aluno deveria aprender a pensar, adquirir ideias para formar a escala de
valores que iria dirigir os seus atos na vida adulta, e que a leitura e andlise do texto, por
elementar que fosse, ndo deveria nunca ser tomada apenas como pretexto para o professor
“pular” para as questdes gramaticais.

No prefdcio dessa obra, Segismundo Spina fala da importéncia da tentativa de
se acertar na aplicagéo de um método que reabilitasse o ensino da Literatura na Escola
Secunddria:

E altamente meritéria tada e qualquer tentativa de recuperacdo das fontes
espirituais da Inteligéncia. O propésito de acertar na aplicagéo de um
método, que venha reabilitar a estagnacdo em gue se encontra o ensino
da Literatura na Escola Secunddria, constitui-se numa das tarefas mais
imperativas da diddtica moderna. Vivemos numa época de explosdo de
novos valores, de reformulacéo visceral dos padrées tradicionais de ensi-
no, e como tal, uma nova pedagogia literdria impde-se como terapéutica
urgentissima de revitalizacdo do ensino da coisa literdria, de dinamizacédo
do aprendizado (grifamos).

Em 11 de agosto de 1971, durante a ditadura militar, o pais assistiv ao surgimento
da Lei 5.692/71, que obrigava o ensino fundamental (o primeiro grau) a ter, ao invés de
quatro, oito anos. De acordo com essa Lei, geografia e histéria se tornavam uma Unica
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disciplina e recebia o nome de Estudos Sociais. A filosofia era retirada do Ensino Médio,

com a alegacao da falta de espaco para a mesma.

Ainda em consonéncia com essa Lei, o 2° grau passava a se chamar Ensino Médio
e as disciplinas eram oferecidas em grupos de “Educacéo geral” ou de “Habilitacéo profis-
sional”. Isto porque havia um acordo entre o MEC e a United States Agency for International
Development (Usaid), dos Estados Unidos, que dava ao Brasil o apoio financeiro para a
implantagéo dessa reforma educacional, o que garantiria aos jovens brasileiros a méo de
obra qualificada para o mercado de trabalho, j@ que o Brasil atravessava o chamado “mi-
lagre econdmico” e necessitava acumular capital suficiente para dar impulso & economia
e aumentar a capacidade de sua producéo industrial.

Nesse perfodo ndo se falava no ensino da literatura, apenas havia a disciplina
“Comunicacdo e Expressdo”, (conforme o artigo primeiro da referida Lei), podendo ser
trabalhada de acordo com o entendimento, a preferéncia e a deciséo do professor - a
lingua e a literatura.

Tal determinac@o causou espanto aos professores da época e Leite (1986, p. 18)
questiona a separacdo de Lingua e Literatura, quando mostra que a separacdo entre as
duas disciplinas se acentuou nessa época e que a literatura somente apareceria no segundo
grau e seria entendida como histéria literdria ou apresentacéo de autores e obras exigidos
no vestibular. A autora continua mostrando que no primeiro grau, o que aconteceria seria
a entrada esporddica de um ou outro livro, ou de fragmentos, e o dominio dos chamados
paradiddticos. Segundo ela, com a criagdo da referida lei, que rebatizou a disciplina de
portugués, chamando-a de “comunicacé@o e expressdo”, os professores universitdrios se
julgariam excluidos, enquanto professores de literatura.

Leite (1986, p.18), faz o seguinte questionamento:

O que se coloca é se a separacdo do ensino de lingua e de literatura é
inevitdvel, enquanto exigéncia da prépria escola com sua compartimen-
tacdo artificial do saber, ou se haveria outra maneira de ensinar lingua
e literatura de modo a dinamizar e relacionar organicamente as duas.
E, havendo possibilidade de transformar o ensino de comunicacéo e ex-
pressdo, o que mudaria? O que ganhariam os alunos, os professores, a
escola ou a sociedade com essa mudanca? Os alunos aprenderiam mais
ou melhor a lingua e literatura?

Coelho (2000, p. 21) também comentou essa legislacao:

Lembremos que no inicio dos anos 60 certa legislacdo substituiu a disciplina
de Portugués por Comunicacdo e Expressdo, e a babel se instalou, pois da
lei aprovada no papel para a prdtica das salas de aula vai uma enorme
disténcia, e ndo havia preparo para isso. A propésito dessa alteragéo no
espirito do ensino da lingua portuguesa, repetimos as palavras de um
mestre, o poeta mexicano-universal Octavio Paz: “numa sociedade que
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comeca a se deteriorar, a primeira coisa que apodrece é a linguagem”
(grifos da autora).

Segundo Coelho (2000, p. 21), a partir dos anos 60, altera-se, pela base, todas as
praticas metodolégicas, pois se exige que as aulas, de meramente expositivas e informativas,
passem a ser inferativas, dialogantes e provocativas da curiosidade e atencéo dos educandos.

Em 1990, Fernando Henrique Cardoso publica a Lei n. 9.394/96 e em 17 de Abril de
1997 regulamenta o § 2. do art. 36 e os artigos 39 a 42 da atual LDBEM (Lei n. 9.394/96).
Impés o decreto n. 2.208, que ndo mais obrigava o ensino médio a vinculacdo ao ensino
profissional. Por essa reforma educacional ficou decretado o ensino obrigatério da arte,
e a histéria e a geografia voltaram a ser disciplinas independentes. Sobretudo, a reforma
recomendava o conhecimento das formas contemporéneas de linguagem. (Il — conhecimento
das formas contemporéneas de linguagem). (MEC, 1996, p. 32-33).

Em 1997 o governo divulgou os Parémetros Curriculares Nacionais (PCN), que se
articulavam em torno de quatro questées bdsicas:

Sédo quatro os saberes propostos pela UNESCO (Organizacéo das Nacbes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura) que funcionam como
pilares da educacéo nas sociedades contemporéneas:

-aprender a conhecer
-aprender a fazer

-aprender a viver com os outros
-aprender a ser

Objetivos tG@o amplos cerfamente ndo serGo atingidos com um ensino
conteudista e fragmentado. Por isso, o conhecimento que se quer propor-
cionar ou construir deve ser reflexivo e critico nas trés dreas propostas pelos
PCNEM e no estrato que as transcende: a cultura, termo aqui empregado
em sentido amplo (MEC, 2002, p. 23).

Em 1999 foram divulgados os Pardmetros Curriculares Nacionais — Ensino Médio
— PCNEM.

Segundo Cereja (2005, p.114), a insatisfacéo dos professores em relacéo aos PC-
NEM tornou-se quase uma unanimidade, primeiramente por conta da insuficiéncia tedrica
e prdtica do documento e, em segundo lugar, porque havia nele criticas ao ensino da gra-
mética e da literatura sem deixar claro como substituir antigas préticas escolares por outras,
em consondncia com as novas propostas de ensino; e em tferceiro lugar, a insatisfacéo se
deu porque, segundo Cereja, na opinido de muitos professores, a literatura — contetdo
considerado a “novidade” no dmbito da disciplina no ensino médio — ganhou um papel de
pouco destaque no documento, isto é, o papel de ser apenas mais uma entre as lingua-
gens que se incluem na érea de “Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias”, a saber: lingua
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estrangeira, educacéo fisica, educacdo artistica e informdtica.

I

Hoje, atravessamos o século, chegamos em 2011 e o que vimos acontecer foram
reformas - e decretos alterando essas mesmas reformas, e ndo somente no d&mbito da lite-
ratura, mas em todas as disciplinas, na expectativa de se criar um ensino mais eficaz. Porém
o que percebemos ao longo dos anos, é que essas reformas partiram de uma diversidade
de opinides, dependendo da visdo e da formacdo de quem esteve no poder. Também néo
podemos ignorar que essas medidas transformaram o ensino da literatura numa tarefa me-
cénica, que se sustenta na permanéncia de préticas arraigadas na tfradicdo e que, dentro
desse ensino-aprendizagem proposto ao longo dos anos, as mudancas em nada contri-
buiram, |4 que ndo h& um investimento sério no Brasil, para a educacdo como um todo.

As leis de Diretrizes e Bases para a Educacdo e os Parémetros Curriculares estdo, cada
vez mais, deixando de fora o ensino da Literatura. Quem elabora essas diretrizes certamente
ndo enxerga que a literatura deve ser como recomendou Coelho: “um instrumento capaz
de agucar a capacidade de observacdo do aluno, de permitir-lhe um melhor aprendizado
da lingua e ainda ajudé-lo a aprender a pensar, a adquirir ideias para formar a escala de
valores que ird dirigir os atos na sua vida adulta”. Nem percebe que é necessério reabili-
tar a estagnag@o em que se encontra o ensino de Literatura na Escola Secundéria, como
observou Spina em 1966, cuja afirmacéo parece se remeter aos dias atuais e servir ndo
somente para a escola secunddria, mas também para todos os niveis escolares.

O ensino da literatura, em todos os niveis, precisa ser repensado, visando promover
o ensino da concepcdo estética da obra, da criacdo do texto literdrio com suas imagens
e funcdes cognitivas, lUdicas e catdrticas, porque esse ensino se tornou justamente o que
Coelho recomendou que se evitasse: “apenas o pretexto para o professor pular para as
questdes gramaticais”. O processo critico e criativo estd sendo esquecido, pois € muito mais
fécil aprovar o aluno com a nota minima exigida pela escola, do que ajudd-lo a pensar.

E se partirmos da recomendacéo proposta pela UNESCO deveremos trabalhar os
quatro pilares fundamentais para a Educacdo a Ciéncia e a Cultura: ensinar a conhecer/
ensinar a fazer/ ensinar a viver com os outros / ensinar a ser. E ndo faltaria mais nada,
obviamente, se conseguissemos desenvolver tudo isso “no e com” o aluno. E nos pergun-
tamos como? Talvez em 1966, com as recomendacdes de leitura que a reforma indicava
ainda fosse possivel. Mas em 2011, o Ensino Médio tem na grade curricular 1 (UMA) aula
de literatura por semana, conjugada & lingua portuguesa, que a maioria dos professores
aproveita para trabalhar gramdtica.

Segundo Cereja (2005, p.198) falta aos professores de literatura clareza quanto
aos objetivos de sua disciplina e, como decorréncia dessa auséncia de clareza, as opcoes
metodolégicas e as acdes diddticas do professor ficam completamente & deriva, subordinado-
-se as opcoes feitas pelos autores dos manuais didéticos.

Até mesmo na Universidade quando explicamos a interveniéncia do ficcional em
literatura, por vezes alguns alunos a tomam como algo oposto ao real, o que serve como
pressuposto para o questionamento de sua aprendizagem: “por que tenho de estudar uma
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coisa que foi inventada? Se é ficcdo é mentira, e, portanto ndo preciso saber”. Mas esse

mesmo aluno néo alcanca a compreensdo de que a leitura das obras lhe acrescentaria
saberes que possibilitariam a sua evolucdo intelectual, que o tornariam capaz de “adquirir
ideias para formar a escala de valores que iria dirigir os atos de sua vida adulta”, para
lembrar novamente a recomendacdo de Coelho. E o aluno apenas consegue enxergar o
peso da leitura ocasionado pela cobranca do professor, ndo desenvolvendo a percepcéao
que o tornaria capaz de enxergar a forca criadora presente em um texto literdrio.

Acreditamos que o professor de literatura precisa buscar a transformacéo intelectual
de seus alunos, seguindo os conselhos de Coelho, auxiliando-os a tornarem-se leitores cri-
ticos, o que envolveria a inferacdo entre literatura e sociedade, arte e consciéncia, sujeito
e leitura, eu e o outro, relacdes estas jG apontadas por Anténio Céndido, em sua Literatura
e Sociedade (2005, p.01) onde o critico, sabiamente, recomenda que se averigie como
a realidade social se transforma em componente de uma estrutura literdria, a ponto de
ela poder ser estudada em si mesma; e como sé o conhecimento desta estrutura permite
compreender a funcdo que a obra exerce.

Sabemos que o ensino da Literatura sempre trilhou o caminho das incertezas, como
vimos nos textos selecionados, que mostram que as nomenclaturas sempre vém e véo, as
juncdes que se fazem e desfazem, onde sé as incertezas sGo permanentes. Incertezas que
sempre foram ocasionadas de um lado por criacdes de leis e seus decretos para o ensino,
e por outro por estratégias de ensino inadequadas, desenvolvidas por pessoas sem preparo.

E como ensinar literatura adequadamente, (se é que esta afirmacéo é possivel),
nesse novo tempo de mundo globalizado, onde as pessoas sGo movidas pelas evolucdes
tecnolégicas que ocasionam mudancas sociais e comportamentais¢ Como alcangar os
quatro saberes propostos pela UNESCO, se nos Gltimos parédmetros curriculares a litera-
tura praticamente deixa de existiré Se podemos encontrar nos PCNEM, no capitulo sobre
“Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias para o Ensino Médio”, um apontamento hilério
(se ndo fosse triste):

[...] Os estudos literdarios seguem o mesmo caminho. A histéria da literatura
costuma ser o foco da compreensé@o do texto; uma histéria que nem sem-
pre corresponde ao texto que lhe serve de exemplo. O conceito de texto
literdrio é discutivel. Machado de Assis ¢ literatura, Paulo coelho ndo. Por
qué? As explicacdes néo fazem sentido para o aluno (MEC, 1999, p. 34).

Tal referéncia/preceito/afirmacédo/divida, (como chamar - ignorancia?) sé poderia
suscitar uma pergunta: Quem elaborou os PCNEM, entendia de literatura, para colocar
numa mesma reflexdo Machado de Assis e Paulo Coelho? Ou néo fazem sentido a estética
literdria, as producdes de sentido, os conceitos de conotacdo e denotacé@o, o imagindrio,
o simbélico, a preocupacé@o com a elegéncia dos recursos expressivos, entre outros?

Acreditamos que a formacéo da sociedade se baseia na educacdo por meio da
democracia e ndo pela imposicdo de métodos, pardmetros ou regras. O ensino da literatura
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ndo pode ser banalizado. Repetindo Coelho, que jé em 1966 acreditava que o ensino de
literatura previa que o aluno deveria aprender a pensar, deixamos a pergunta: O ensino da
literatura melhorou ou piorou de lé& pra cd2 Sem querer responder, mas apenas para ilustrar
“a corda bamba” em que caminha o ensino da literatura, é que registramos que, surpreen-

dentemente, sempre encontramos, nas Universidades, alunos oriundos das escolas publicas
que nunca leram um livro e nem aprenderam a decodificar as mensagens existentes num
poema, porque foram acostumados a tomar o texto literdrio somente como modelo para as
correcdes gramaticais ou para o apontamento de oracdes subordinadas e coordenadas, ou
ainda, como modelo das regras da moral e dos bons costumes. E mais surpreendente ainda
é que as vezes esse aluno sai dos cursos de letras sem ler uma obra completa, servindo-se
dos resumos oferecidos pela internet. E como lembrou Vygotski (2003, p. 227):

O resultado dessa educacéo foi uma sistematica destruicdo do sentimento
estético, sua substituicdo pelo aspecto moral alheio & estética e, daf, vem
essa aversdo natural & literatura cléssica que 99% dos alunos que
cursaram nossa escola média sentem. Muitos dos que sdo partiddrios
da exclus@o da literatura como disciplina de ensino escolar assumem esse
ponto de vista e afirmam que o melhor meio de inspirar aversdo a qualquer
escritor e impedir sua leitura é introduzi-lo no curso escolar.

F necessario mostrar a esse aluno (e aos professores também), que ndo enxergam o
papel estético da Literatura, que ela dialoga com o real e que é pela leitura que um ser se
torna livre, pois entender um texto favorece a busca continua por liberdade, por autonomia,
pois a educacdo é a ponte que leva & transformacdo, e a literatura pode/deve ser vista
como a escada que leva ao saber para se alcancar essa transformacéo.

E porisso insistimos em aprender e em ensinar literatura, porque a literatura é muito
mais que uma perspectiva linguistica, € onde podemos encontrar a plenitude da lingua
re-criada.
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O SOL DE VIELIMIR KHLEBNIKOV

Isaac Newton Almeida Ramos'

Ai do marujo que tomar/ O dngulo errado de marear/ Por uma estrela:/
Ele se despedacard nas rochas,/ Nos bancos sob o mar. (Khlébnikov)’

Resumo: Este artigo apresenta a andlise de um poema futurista de Vielimir Khlébnikov, sem titulo,
a partir de conceitos filoséficos e sob a luz da teoria da literatura. Utilizando-se de uma abordagem
diddtica, séo enfocados os elementos sonoros, morfossintdticos e, sobretudo, o plano semantico. O
procedimento estético da vanguarda poética trouxe & cena esse poeta que revolucionou a literatura

russa e abriu caminho para a poesia de Maiakévski.
Palavras-chave: Khlébnikov, vanguarda russa, futurismo, natureza diurna e sol.

Résumé: Cet article présente une analyse d’un poéme futuriste de Vielimir Khlébnikov, sans
titre, de concepts philosophiques et & la lumiére de la théorie de la littérature. En utilisant une
approche didactique, sont axés les éléments sonores, études morphosyntaxiques et, surtout,
le plan sémantique. La procédure esthétique d’avant-garde poétique a portée & la scéne ce
poéte qui a révolutionné la littérature russe et a ouvert la voie & la poésie de Maiakovski.

Mots-clés: Khlébnikov, avant-garde russe, futurisme, nature diurne et soleil.

Eu vi

Um vivo
Sol

Ou tom no
QOutono

Sé6 no
Sono

Azul.
Enquanto
Do canto
Dos teus calcanhares
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Calcas os ares
Para o novelo
Da nebulosa,
Teu cotovelo
Em é&ngulo alvo
Alteando aos ldbios.
Abril,

Abrir

A voz

As provas

De

Deus.
Consonha

Em véo

Aberto

O abeto,
Colhe os
Olhos

Azuis

Com os lacos
Das sobrancelhas
E dos pdssaros
Certleos.

No anil

Hd4 mil.

1919

(Traducado de Augusto de Campos e Boris Schnaiderman)

Ao longo dos meus anos de experiéncia no magistério superior tenho acompanha-
do a angustia de centenas de alunos da graduacéo e das pds-graduacées lato sensu no
que tange a dificuldade em analisar poemas. Tentei um pouco de tudo. Exercitar a leitura.
Esquematizar uma andlise. Relacionar musica, cinema e outras artes a poesia e dediquei
muitas horas no ensaio de alunos para o exercicio de dramatizacdo de poemas. Sobre esta
Ultima atividade, muitos alunos chegavam até a pensar que faziam teatro. Todavia, sempre
procurei deixar claro que o teatro possufa muito mais fundamentos e praticas exaustivas
de artes cénicas. As apresentacdes, na maioria das vezes, aconteciam em outros espacos
que ndo a sala de aula, como teatros, galpdes, ao ar livre e, pelo esforco e dedicacdo,
costumava avaliar essa apresentacdo como uma das quatro notas semestrais. Mas os anos
se passaram. Mesmo as experiéncias tendo sido vdlidas, antes de repeti-las, gostaria de
mostrar outros caminhos que também levam & poesia. Um desses é o da andlise literdria.
(Lembro Drummond: “penetra surdamente no reino das palavras”). Imbuido desse propésito,
apresento a andlise a seguir.

A escolha do autor e do poema ¢ inusitada. Tenho minhas ddvidas se algum alu-

Edicgo n° 011 - Dezembro 2011




51

no da graduacéo, salvo se for de literatura russa, conhece alguma obra deste poeta de
vanguarda. Penso que os ensinamentos de Pound (1997, p.34) continuam bem atuais:
“Se alguém quiser saber alguma coisa sobre poesia, deverd fazer uma das duas coisas ou
ambas. . E, OLHAR para ela ou escutd-la. E, quem sabe, até mesmo pensar sobre ela”.
Deve-se reparar e preparar todos os sentidos e exercitar a leitura de poesia. Nada substitui
o contato visual dudio imagético da poesia. Como diria Haroldo de Campos e Umberto
Eco, deve-se buscar a obra aberta. E o poema (penso em Paz) é uma obra em pé.

O inicio de uma andlise literdria deve, na medida do possivel, refletir a experiéncia
de leitura de quem a faz. Mas também néo se trata de fé cega faca amolada, como diz o
titulo da musica de Milton Nascimento. Nao é o museu de tudo muito menos a escola das
facas, como os titulos de Jodo Cabral de Melo. Néo é preciso ter lido o arco iris branco,
de Haroldo de Campos ou se arriscar a um lance de dados mallarmeano. Ler um livro so-
bre nada pode ajudar no conhecimento do autor que diz que “poesia é voar fora da asa”
(valha-me Manoel de Barros), mas, se preferir, pode parar no livro das ignorécas. Deve tentar
ver haroldamente a arfe no horizonte do provével e conhecer candidamente a formacéo
da literatura brasileira. Se houver tempo no dorso do tigre de Benedito Nunes, leia alguma
critica de Alexandre Barbosa na leitura do intervalo. Para voltar & poesia, pula nas dguas
de visitacdo de Silva Freire e aprecia a ave de Wlademir Dias-Pino para ter alguma coisa
solida. Para néo se deter tanto na introducdo & andlise, viva vaia e joga xadrez nas estrelas
com os irmdos Campos ou tenta entender drummondamente o sentimenfo do mundo ou
sentir a rosa do povo e saber da morte e vida Severina cabralina, por fim ica Bandeira na
estrela da vida inteira.

Apés esse circunléquio de titulos e nomes, passo & tarefa de contemplacéo critica e
imagética do poema. Sem pretender devanear, lembro que a intensa luminosidade do sol
foi a responsével por queimar as asas de lcaro, cujo mito é bem conhecido na histéria da
arte. Abdala Junior, de modo pictural, utilizou esse tema para compor o titulo do primeiro
capitulo do livro De Véos e ilhas: Literatura e Comunitarismo (2003). No referido, ele apre-
senta um primeiro recorte baseado na narracéo mitica para fazer referéncia a Antiguidade
cléssica e ao seu ideal de equilibrio. Um segundo recorte remete & Europa renascentista,
as grandes navegacdes. Nesse momento evoca que a primeira imagem necessdria é a ilha
da utopia. Utilizando-se de uma acurada visdo critica, o autor relaciona diversas obras
literarias que séo abordadas no referido texto. Antes disso, lembra do sol — este mito que é
tudo, na imagem de Fernando Pessoa. Depois discorre como funcionava a vida social da
ilha da Utopia para Thomas Morus.

Blok (2005), para falar dos humanistas, também cita Morus em seu texto intitulado
“A ruina do humanismo”. No entanto, a lembranca maior dos humanistas se dd quando
fala de Schiller, dizendo que com a sua morte teria morrido o estilo do humanismo — o bar-
roco. E a deixa necesséria para falar de Goethe que, “sem o jovem Schiller e sem o velho
barroco; distinguird nas trevas os contornos do futuro; observard as linguas de fogo, que
logo comecardo a difundir-se por esse templo em lugar dos raios de sol” (apud CAVALIERE
et al., 2005, p.284). E que importancia tem os raios de sol na obra de Vielimir Khlébnikov
e na andlise em questdo? Pensarei nisso mais tarde.
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Antes de continuar a discuss@o tedrica, seria pertinente abordar de forma breve
acerca da vanguarda poética russa do inicio do século XX. Os dois grandes nomes desse
perfodo sdo, respectivamente, Khlébnikov e Maiakévski (este Oltimo um pouco mais co-
nhecido no Brasil, sobretudo durante o regime militar). Seria muito dificil falar de um sem
falar do outro, dois eméritos futuristas. Efetivamente, tiveram espaco politico e poético
diferentes. O primeiro, apés a Revolucdo de 1917, alistou-se no exército e viajou como
um verdadeiro andarilho. Quando regressava, recebia dos companheiros cubo futuristas
os mais diversos manifestos estéticos para que assinasse em face de que o finham como
grande lideranca poética. Quanto ao segundo, apés a Revolucdo Russa, passou a ler os
seus versos em grandes auditérios e sua atividade poética adquiriu cardter diverso tendo
sido algumas vezes acusado de “incompreensivel para as massas”, todavia ndo se dispés a
baixar o nivel de sua producao sob o argumento de que o povo deveria ser educado para
compreender a boa poesia. Nesse momento, abro um paréntesis: vem-me a lembranca a
situac@o de poetas brasileiros da segunda metade do século XX. Penso em Mato Grosso,
com Wlademir Dias-Pino, Rubens de Mendonca e Othoniel Silva, no comecgo da década
de 50, procurando promover o intensivismo e Silva Freire com seus blocos poemdticos.
Em Sdo Paulo, com os irmé&os Campos e Décio Pignatari e, no Rio de Janeiro, Wlademir,
Ferreira Gullar e Ronaldo Azeredo formando o grupo de seis poetas que participaram da
ENAC (Exposicdo Nacional de Arte Concreta), em 1956 e 1957, na qual langaram as bases
para o concretismo no Brasil. Depois vieram os neoconcretistas com Gullar e dissidentes
do concretismo. Para fechar esse ciclo, os participantes do poema-processo com Wlademir,
Alvaro de S&, Neide Sé e situacdo semelhante a dos futuristas russos. Fecho o paréntesis.

No prefécio da 1° edicdo da antologia Poesia russa moderna (1967), organizada
pelos irmaos Campos e Boris Schnairderman, este Ultimo néao deixa ddvidas quanto & im-
portdncia desses dois poetas: “A irrupcdo do convencionalmente ndo-poético, como matéria
de poesia, que se manifesta com Khlébnikov, encontra sua plena afirmacéo na obra de
Maiakévski” (SCHNAIDERMAN, 2001, p.25). Também afirma que, enquanto a linguagem
poética de Khlébnikov tinha um toque rural, e frequentemente arcaico, a de Maiakévski
assumiu um cardter urbano por exceléncia.

Diante da situacéo vivida por cada um dos poetas (ndo se defende aqui a tese de
explicar a poesia a partir da vida dos autores) e, sobretudo, pela abordagem em diversos
poemas afirmo que os raios de sol servem metaforicamente e metonicamente para iluminar
o caminho poético de Khlébnikov. E “em poesia, onde a similaridade se superpde a contigii-
dade, toda metonimia é ligeiramente metaférica e toda metéfora tem um matiz metonimico”
(JAKOBSON, p.149). A luz do sol, o azul do céu, todos os brilhos compde uma espécie de
mosaico na quase totalidade dos poemas traduzidos e apresentados no livro Poesia russa
moderna. Exemplo disso pode ser observado na epigrafe deste artigo cuja estrela é a luz
metonimica que pode indicar amor ou traicéo. E o marujo (leitor), que tome cuidado.

Schnaiderman (2001) destaca que o que Khlébnikov fez ndo se parece com nada
que havia sido feito até entdo. Além de ter ficado para trds os clichés do simbolismo, toda
a linguagem convencional se articulava. Tratava-se de “um novo sistema seméntico”, re-
produzindo fala de 10ri Tinianov (um dos principais formalistas russos). E eis que o casual
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tornou-se para Khlébnikov “o elemento mais importante da arte”, assinalou o russo. “Toda

a esséncia de sua teoria consiste em que ele transferiu, em poesia, o centro de gravidade,
dos problemas de som para o problema do significado” (SCHNAIDERMAN, p.21). A lingua
transmental ou fransracional (também conhecida por zaum) foi um de seus instrumentos de
criacdo poética. Esta propiciava ndo apenas uma reverberacdo das palavras assim como
uma (des)montagem morfossintética até atingir o registro do canto dos pdssaros. Néao por
acaso “Maiakévski distingue as faixas de consumo, admitindo a possibilidade de uma po-
esia cujos consumidores seriam, em primeiro lugar, outros produtores (poetas), como a do
genial inovador Vielimir Khlébnikov” (CAMPOS, 1976, p.77-78). A morte deste Gltimo teria
passado despercebida, ndo fosse um artigo indignado de Maiakévski. Ainda assim somente
seis anos apds a morte de Khlébnikov — que ocorreu em 1922 — é que saiv uma edigéo de
suas obras em cinco volumes, depois completada por inéditos em 1940.

O poema em andlise ndo chega a ser um exemplo tipico de zaum, todavia explora
algumas combinacées sonoras que revelam um interessante jogo paronomdstico erguido
em Unica estrofe de 36 versos. Trata-se de um poema em prosa curta. E como toda grande
poesia, nele predomina a funcdo poética. Vdrios dos versos possuem apenas uma palavra,
as quais podem ter carga semdntica como o substantivo “sol”, o adjetivo “azul”, o verbo
“abrir” ou até mesmo uma mera preposicéo “de”. Apesar de estruturado em Unica estrofe,
hd tGo somente cinco pontos ao longo do poema. Por isso, aproveitarei essa marcag@o
para dividi-lo em cinco partes desiguais, posto que possuam 8, 9, 6, 11 e 2 versos, res-
pectivamente. Em virtude de ndo ler em russo, seguirei a impecdvel traducdo de Augusto
de Campos e Boris Schnaiderman.

O poema se inicia da seguinte forma: “Eu vi/ Um vivo/ Sol/ Ou tom no/ Outono/
S6 no/ Sono/ Azul”. E importante observar que na oracdo principal ele anuncia e enuncia
através da primeira pessoa do singular. O EU poemdtico esté marcado por um ritmo tro-
caico. O ritmo trocaico, advindo do pé grego (a chamada métrica cléssica), pode ocorrer
com duas silabas de mesma duracdo em que o acento recai sempre sobre a primeira. Talvez
por isso haja um Unico verbo /VI/, no passado, que se desdobra como um eco em uma
derivacdo regressiva do verbo para o nome (adjetivo) VIVO, o qual remete ao substantivo
SOL. Antecedendo essa situacdo, deve-se observar o olhar vivo materializado pelo fonema
/v/, o qual se trata de uma consoante fricativa labiodental sonora. VI, cujo érgéo de eleicdo
é o olho, é o primeiro verbo utilizado no poema. Instaura-se uma realidade através de um
olhar que trespassa o poema, que possibilita viver, enxergar e sentir todas as estacdes do
ano. O poeta se manifesta através da natureza diurna. Aproveita-se o sol como fonte de luz,
do calor e da vida. E o mesmo sol dionisiaco é quem derreteu as asas de lcaro. “Se ndo é
o préprio Deus, é, para muitos povos, uma manifestacdo da divindade (epifania uraniana)”
(CHEVALIER, 1996, p.836).

O sol é vivo, sendo forte nas estacdes primavera e verdo. Uma leitura que poderia
ser feita é considerar as quatro estacdes do ano e o ciclo rotacional da Terra, diante disso,
o poema teria seu comego narrativo poético no verdo. Sonoramente, ele expele o fonema
vocdélico /i/ para depois chegar ao /o / do sol que também é esférico, redondo e passa do
/o/ &tono para o ténico. O som do /i/ pode simbolizar um grito, um espasmo, um uivo ou
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lamento. Pode ser triste ou medonho. Pode ser forte ou fraco. H4 como que um principio
de assonéncia do /i/, com a abertura do diafragma do olho que se abre diante/perante
a claridade do SOL e se fecha a ponto de baixar o som: Ou tOm nO/ OutOnO. O jogo
paronomdstico continua, mesmo sem utilizar a derivag@o regressiva. Diga-se de passagem,
essa parte funciona como espécies de monossilabos musicais de maneira que muda apenas
a velocidade do som.

Durante a andlise de um poema é importante verificar o aspecto temporal, caso seja
evidente ou haja um interlddio. Tal procedimento se verifica no texto de Khlébnikov. Para
tanto basta relacionar a acdo temporal do poema & natureza propriamente dita, mesmo
que seja do ponto de vista metaférico. Cabe lembrar que no outono as folhas caem. Na
prdtica, seria como se a natureza envelhecesse. Ainda, lembro que essa estacdo precede o
inverno. Cria-se um efeito imagético, o qual mostra o brilho do sol respingando na outra
estacdo e a aliteracdo do /s/ provoca um serpear entre as palavras “Sol”, “Sé”, “Sono”
até desembocar no “aZul”. Pelas frestas do raio de sol e diante de pequenas portas que se
abrem para um mundo mdgico, como na maioria das estérias de contos de fada, o leitor
é arremessado a um sono diurno e metaférico. Nado h& como voltar atrds na janela do
tempo. E a narrativa poética que engendra sua matéria de palavras.

Retorno ao corpo da teoria no campo da filosofia e tento relacionar o “inconsciente
freudiano” com o “ainda-ndo-consciente” de Bloch, um dos principais filésofos marxistas do
século XX que escreveu sobre muitos assuntos, sobretudo a utopia e também literatura. Foi
um ferrenho defensor do uso revoluciondrio da forma pelas vanguardas artisticas, no caso
o expressionismo. Por isso, seu nome aparece aqui em destaque. Outra relacdo que pode
ser feita é a do “sonho noturno” de Freud com o “sonho diurno” de Bloch. Segundo Bloch
(2005, p.15) “nenhum ser humano jamais viveu sem sonhos diurnos, mas o que importa é
saber sempre mais sobre eles e, desse modo, manté-los direcionados de forma clara e soli-
cita para o que é direito”. E os sonhos diurnos séo estruturas fundamentais, “sonhos para a
frente”. Nessa condicéo, acabariam por mover os objetos, as sociedades, as culturas. Nesse
espaco temporal seriam “sonhos repletos de conteddos de consciéncia utépica. Eles podem
ser o lugar geométrico da concepc@o das imagens utépicas. Podem também antecipar o
futuro e iniciar uma produtividade criadora” (MUNSTER, 1993, p.33). De volta ao pardgrafo
anterior: por que, azul? Porque se trata de um sono diurno que langa a imaginacéo para
frente e, nesse movimento, desenvolve um intenso matiz poético erguido pela criatividade.
Em outras palavras, seguindo a teoria blochiana, agora na perspectiva da sociologia, seria
como se passasse da “ndo-contemporaneidade” & “trans-contemporaneidade” como marca
evidente da consciéncia avancada dos grupos de vanguarda na érea cultural e politica.
Khlébnikov poderia ter usado desse recurso.

Passo agora ao que denominei de segunda parte: “Enquanto/ Do canto/ Dos teus
calcanhares/ Calcas os ares/ Para o novelo/ Da nebulosa,/ Teu cotovelo/ Em éngulo alvo/
Alteando aos lébios”. Esta possui alguns versos mais longos e inicia-se morfossintaticamente
com a conjuncéo temporal “enquanto” (que anuncia uma oracéo subordinada adverbial).
Elo é marcada por cinco preposicdes, tendo novamente apenas um verbo significativo:
“calcas”. O outro, “alteando”, aparece na forma nominal (gerdndio). Se na primeira parte
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a prosa curta era apresentada sob o prisma do EU poemdtico, nesta segunda o foco se

dirige para o TU. Outra coisa que diferencia é que sai da natureza externa e passa para a
natureza humana, conforme se pode comprovar em substantivos como “calcanhares”, “co-
tovelo” e “ladbios”. Se morfologicamente eles poderiam ser classificados como substantivos,
sinfaticamente seriam adjuntos adverbiais de lugar e de tfempo. E o fempo anunciado pelo
encanto, pelo canto, pelo enquanto. O poeta — mestre no zdum — esteticamente continua
a aproveitar a sonoridade para obter novas (res)semantizagdes poéticas.

Ao mesmo tempo em que provoca um efeito sonoro sinestésico, apresenta novas
imagens do corpo humano. Sdo imagens em éngulos inusitados que, adiante, apontarei
como erotizacdo da forma e da linguagem em alma feminina. Percorrendo uma linha de
raciocinio sensitivo, suponho que o TU seja de outro sexo. Diante dessa obra aberta, cer-
tamente, as palavras escolhidas ndo sé@o casuais: “canto”, “calcas”, “novelo”, “nebulosa”,
“angulo alvo”, “labios”. Primeiramente ocorre uma aliteracdo do /c/ que, progressivamen-
te, é substituido pelo fonema /I/, consoante constritiva lateral, até chegar ao /v/ (noVelo,
cotoVelo, alVo), que, pelo menos no portugués, tem um visual erotizado. Os dois Gltimos
fonemas citados ajudam na propagacdo do som, enovelando-se a lingua como se enovela
o poema em prosa curta. Alternam-se as assondncias entre o /a/ (predominante) e o /e/;
ficando como pds-tbnicas /o/. Alerto para o som semantizado que vem se completando
desde o inicio do poema e recebe a contribuicdo de rimas as mais diversas, como as toan-
tes (caracterizadas pela repeticdo da vogal ténica, ou por vezes também da vogal dtona),
as ricas e as que ocorrem por encadeamento (fortes em todo o poema). Curiosamente,
ndo hd um esquema rimico definido. Talvez porque se trate de um poema de Khlébnikov.
E o que dizer do “Teu cotovelo/ Em dngulo alvo/ Alteando aos ldbios”2 Retomarei essas
imagens, ao final da andlise.

Chego & terceira parte: “Abril,/ Abrir/ A voz/ As provas/ De/ Deus.” Esta, mais curta
até o presente momento, apresenta um més especifico: abril. Nas demais se avizinham es-
tacdes do ano ou, pelo menos, pistas textuais para se chegar a elas. Apesar da semelhanca
sonora, neste caso n&o se trata de uma derivag@o imprépria ou regressiva. Parece mesmo
ser uma provocagdo do poeta. Qual importéncia teria o més de abril2 Seria o inicio de uma
nova estacdo? Seria um fato histérico ou revoluciondrio (quem sabe se fosse Maiakévski seria
mais fécil descobrir)2 Depois de certo olhar na primeira parte o que aparece aqui é “a voz”,
que precisa ser submetida “as provas de Deus”. Tratar-se-ia de um retorno messiénico do
profeta do cubo futurismo? Néo é o momento para ilagdes apressadas. Abril representa o
més da primavera na Rissia, o momento para contemplacéo da natureza, do porvir mégico
e imagético que contagia as pessoas, que as fornam mais alegres — em consonéncia com
a natureza diurna. Mas, aqui, ndo hd sonho diurno. Ha tdo somente a descoberta, & luz
do dia. O verbo “abrir”, no infinitivo, pede isso. Sintaticamente, comecou com um nome
e o més do ano e, novamente, uma relacdo temporal manifestada pela acéo verbal. No
comeco, era para abrir os olhos e fechar. Aqui é para abrir a voz para que seja ouvido por
Deus. A natureza é Deus. E divindade poética manifestada.

Chego a quarta parte. A mais longa e mais lirica: “Consonha/ Em véo/ Aberto/ O
abeto,/ Colhe os/ Olhos/ Azuis/ Com os lacos/ Das sobrancelhas/ E dos passaros/ Cert-
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leos.” Ela comeca com um neologismo verbal. Volta o sonho diurno. Todavia, com olhos

abertos para que desfrute do voo utépico.

A vontade utépica auténtica ndo é de forma alguma um almejar infinito,
ao contrério: ela quer o meramente imediato e, dessa forma, o contetdo
ndo possuido do encontrar-se e do estar- af [Dasein] finalmente media-

do, aclarado e preenchido, preenchido de modo adequado & felicidade
(BLOCH, 2005, p.26).

O jogo poético de palavras empregado incendeia como uma paisagem surreal.
Ocorre que o poema data de 1919 e a publicacdo do Manifesto Surrealista ocorrerd somente
em 1924, com André Breton. Quem sabe melhor seria evocar o texto “Bofetada no gosto
pUblico”, publicado bem antes, em 1912, e assinado por Burliuk, Kruchenik, Maiakévski
e Khlébnikov. No primeiro item, eles ordenavam que se respeitasse o direito dos poetas
para justamente “ampliar o volume do vocabuldrio com palavras arbitrérias e derivadas
(neologismos)” (apud TELES, 1983, p.127). Quanto ao aspecto sonoro, o conjunto de
assonéncias encadeadas do fonema /o/ mostra um aspecto oval, esférico, a exemplo da
palavra SOL que coabita o poema fisicamente de forma pléstica: consOnha, vOO abErto,
O abEto COIhE Os OlhOs cOm Os lacOs das sobrancElhas (grifos meus). Nos destaques,
o ritmo dos versos é marcado pela breve alternancia do fonema /o/ com o fonema /e/. E
uma sonoridade amalgamada e consciente elevada a um saber estético do fazer - poético.
Essa parte contém dois verbos que indicam acdo: “consonha” e “colhe”. Os dois no impe-
rativo, com um tom néo de ordem, mas de pedido. O uso de enjambement (encadeamento
sintético de um verso em outro) quase liga toda a expressdo poética dessa parte. Ainda, a
destacar, o jogo de fechamento sonoro entre aberto/ abeto. Essa Gltima palavra refere-se
a uma drvore utilizada no fabrico de papel.

Chega a ser curioso que Khlébnikov sonhara publicar seus poemas em livro, logo
que voltasse para Russia. Os responsdveis eram seus amigos que juntavam as anotacdes
poéticas, as quais eram entregues em papéis avulsos. Talvez seja essa a causa de muitos
poemas ndo terem fitulo ou terem se perdido ou a composicéo tenha sido formada a partir
de mosaicos poéticos. “Colhe os olhos azuis com os lacos das sobrancelhas e dos pdassaros
certleos”. A imagem surreal que contamina metonicamente toda a luz do SOL, de um dia
claro, muito claro, leva o leitor e, por extensdo, o TU poemdtico as virtualidades de um
sonho diurno. Voltam os olhos, aparecem sobrancelhas cujas trancas assemelham-se ao voo
dos pdssaros. Os pdssaros migram a cada estacdo. Eles procuram um lugar mais quente
para se reproduzirem. E a evolucéo do poema mostra um andarilho por terra e pelo ar:

No anil
H& mil.

Essa ¢ltima parte apresenta uma luminosidade hiperbélica, que perpassou todo o
poema de Khlébnikov. Ele o encerra com um jogo paronomdstico. E o fim. E o eterno (re)
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comeco da plasticidade imagética e sonora elaborada fio a fio, voo a voo ou, no sentido

tradicional, verso a verso. Devido & intensa luz, ndo hé espaco para um verbo — sequer na
forma nominal. A rima perfeita. O dobre poético que foi tecido, tateado, tatuado e visto
sob a lupa do EU poemdtico.

Chego a um momento crucial deste artigo. Ao longo dessa andlise, pontuei algumas
questdes que ainda nédo foram respondidas. E, na verdade, ndo as serdo. Antes de tudo,
fazem parte de uma premissa poética. A primeira parte dessa premissa, que se configura
em um silogismo critico, foi apresentada sob o nome, sob a forma do SOL. O sol fica no
firmamento azul certleo, alimento para o corpo e para a palavra poética, que se revela
sob a forma de luz e calor. Recomenda-se néo ficar muito préximo dele, caso contrdrio o
voo serd cego e poderd acontecer a mesma coisa que aconteceu com lcaro — perder suas
asas. Posto isso, passo & premissa poética.

O sol irradia por dngulos térmicos. Pois bem, ao longo do poema houve a utilizaggo
de palavras que poderiam remeter a outros sentidos. Uma das caracteristicas da poesia
é justamente a plurissignificacdo. Repetindo Empson: “As maquinacdes da ambiguidade
estdo nas raizes mesmas da poesia” (apud JAKOBSON, p.150). Em face disso, destaco
alguns vocdbulos utilizados no poema de Khlébnikov: VI/VIVO SOL, TOM, CANTO/ CAL-
CANHARES/ CALCAS, NOVELO/NEBULOSA/COTOVELO, ANGULO ALVO/ ALTEANDO
AOS LABIOS, ABRIR, VOO ABERTO, COLHE OS OLHOS AZUIS COM OS LACOS DAS
SOBRANCELHAS (grifos meus).

As palavras anteriormente destacadas contém uma carga de erotizago que permite

afirmar que o SOL e o SONO AZUL diurno s@o materializados pelo desejo sexual do EU
poemdtico. Os éngulos fechados em V, o canto simbolizado em V, o novelo da nebulosa
simbolizaria os pélos pubicos. Tem-se um cotovelo que, na imagem, forma um V em angulo
alvo (seria de uma mulher clara?) alteando aos labios (seriam os de cima ou os de baixo?);
o Véo aberto (a disposicdo das pernas femininas) e, por fim, os lacos das sobrancelhas
(que, na imagem, também formam V). Destacando somente os verbos, temos: VI, CALCAS,
ABRIR, CONSONHA, COLHE. Significados sugestivos se apresentam.

A segunda premissa é que o V representa simbolicamente o ventre feminino, o sexo
desejado como sonho diurno. Na sequéncia dos verbos, hd uma gradacéo verbal que vai
desde o momento em que ele vé o vivo sol (seu objeto de desejo diurno), se sustenta sob os
calcanhares e o cotovelo se ergue em Gngulo alvo alteando aos ldbios, em um momento de
satisfacdo. Ela tenta abrir a voz até entdo emudecida. E num espasmo profundo consonha
em voo aberto. A &rvore do abeto possui uma imagem meio fdlica: comprida e ndo muito
grossa. E ele/ela colhe e se consome sobre os sumos do prazer contraido/recebido. E o
prazer advindo da natureza diurna.

O poema de Khlébnikov se constitui em belo exercicio do fazer poético, af incluido
a primorosa traducdo de Augusto de Campos e Boris Schnaiderman. Também sugere varia-
das interpretacées, dentre elas a que propus no final. Alguém poderia afirmar que se trata
de um delirio de critico. Prefiro objetar que tudo foi feito a partir do estudo dos elementos
estéticos, dispostos pelo poeta, ao longo do texto. Utilizando outro termo, seria “a operagé@o
do texto” a que refere Haroldo de Campos (em livro do mesmo nome) ou “arquitextura” e,
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bem antes dele, o formalista russo Yuri Lotman apresentou o “extra-texto”.

Préximo de finalizar esse artigo, com o intuito de consolidar a énfase ao ensino da
literatura, explico porque optei pelo uso majoritério da primeira pessoa durante a andlise.
Os manuais diddticos e professores recomendam utilizar a primeira pessoa do plural ou a
impessoalidade. Ocorre que sinto seguranca o suficiente para desfiar minhas consideracées.
Para chegar a esse ponto, foi preciso muita dedicagéo a essa tarefa de critico. Para aqueles
que estdo no inicio da jornada, a recomendagéo é ndo desanimar e nem dizer que jamais
fard uma andlise como essa. Cada um possui seu préprio ritmo de criacdo e, este, deve
ser alimentado a todo instante pela leitura intensa da boa literatura, afinal

uma obra é “eterna” ndo porque ela impde um sentido Unico a homens
diferentes, mas porque ela sugere sentidos diferentes a um homem Unico,
que fala sempre a mesma lingua simbélica através dos tempos multiplos:
a obra propée, o homem dispde (BARTHES, 1982, p.213)

Com o intuito de evidenciar a preocupacdo para com o ensino da literatura, ressalto
que o texto aqui apresentado é fruto de uma expanséo critica e analitica realizada durante
a apresentacdo de um semindrio em sala de aula?. Finalmente, destaco a sébia observacao
de Wimsatt e Beardsley: “o poema propriamente dito, se é que um poema existe, deve ser
alguma espécie de objeto duradouro” (apud JAKOBSON, p.142).

Referéncias

ABDALA JUNIOR, Benjamin. De véos e Ilhas — imagens utdpicas e o mito de fcaro em recortes
ABDALA JUNIOR, Benjamin. De véos e Ilhas — imagens utépicas e o mito de Icaro
em recortes cldssicos e contemporéneos. In: . De véos e ilhas: literatura e
comunitarismo. Cotia-SP: Atelié, 2003.

BARTHES, Roland. Critica e verdade. Traducdo Geraldo Gerson de Souza. Séo
Paulo: Perspectiva, 1982. (Debates, 24).

BLOCH, Ernst. “Prefacio”. In: . O principio esperanca. Rio de Janeiro:
EDUERJ, 2005.
BLOK, Aleksandr. “A ruina do humanismo”. In: ; CAVALIERE, A. et alli (org.).

Tipologia do simbolismo nas culturas russa e ocidental. Séo Paulo: Humanitas,
2005.

CAMPQOS, A; CAMPQOS, H & SCHNAIDERMAN, B. Poesia russa moderna. 6.ed.
rev. Sdo Paulo: Perspectiva, 2001 (Signos; 33)

CAMPQOS, Haroldo de. A operacéo do texto. Sdo Paulo: Perspectiva, 1976.
CHEVALIER, Jean & GHEERBRANT, A. Diciondrio de simbolos. 10. ed. Rio de Ja-
neiro: José Olympio, 1996.

@ Ediggo n° 011 - Dezembro 2011



59

JAKOBSON, Roman. “Linguistica e poética”. In: . Linguistica e comunicagdo.
10.ed. Sao Paulo: Cultrix, s/d.

MUNSTER, Armo. “Ernst Bloch e o novo espirito utépico”. In: Ernst Bloch: filosofia
da prdxis e utopia concreta. Sdo Paulo: EDUNESP 1993.

POUND, Ezra. Abc da literatura. Traducdo de Augusto de Campos e José Paulo
Paes. 12.ed. Sao Paulo: Cultrix, 1997.

TELES, Gilberto Mendonca. “Bofetada no gosto publico”. In: . Vanguarda
européia e modernismo brasileiro. 7.ed. Petrépolis: Vozes, 1983.

(notas de fim)

1 Trecho de um poema de Khlébnikov, que foi musicado com o titulo “Nas rochas”, por
Paulo Ricardo. Esta faixa é a décima de seu primeiro LP da carreira solo (CBS), em 1989,
cujo titulo levou o nome do cantor.

2 O referido aconteceu durante a disciplina “Os deslimites da palavra: Poesia nas vanguardas
russas”, na presenca do Prof. Dr. Mario Francisco Junior, oferecida pelo programa de Literatura
russa, na USP. A disciplina em questéo, buscou analisar os fatores estéticos resultantes de
determinados processos de criacdo da palavra poética no contexto das vanguardas do
século XX.
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A PRATICA DOCENTE DO PROFESSOR DE ARTE DO ENSINO FUNDAMENTAL

Leide Patricio Monteiro’

Resumo: O trabalho tem por objetivo o estudo sobre a pratica docente dos professores de
Arte que atuam no Ensino Fundamental Il da Rede Municipal de Santos/SP Fundamentando-se
em estudos de Barbosa, Freire, Névoa, entre outros, a pesquisa de abordagem qualitativa
utilizou, como instrumentos de coleta, questiondrios que foram respondidos por professores
de Arte. A andlise parcial dos dados obtidos com as respostas indica a existéncia de tensdes
entre a proposta curricular para o ensino da Arte, que integra as quatro linguagens artisticas,
e as prdéticas do professor. Os resultados mostraram as dificuldades da formac@o na drea,
tendo em vista que o professor é formado em uma especialidade e se vé diante de uma
realidade de trabalho que exige a integracdo entre as linguagens artisticas que envolvem
as artes visuais, o teatro, a danca e a mUsica.

Palavras-chave: ensino da arte; formacdo de professores; pratica docente; professor de
arte; curriculo de arte

Abstract: This article aims to investigate the teaching practices of art teachers who work in
Municipal Elementary Education Schools Il in Santos/SP. Based on studies conducted by Bar-
bosa, Freire, Névoa, among others, the qualitative approach survey has used, as gathering
instruments, the questionnaires that were answered by art teachers. The partial analysis of
the data obtained indicates the existence of tensions between the curricular proposal for the
teaching of art, which includes the four artistic forms, and the teacher’s practices. The results
have showed the difficulties of training in the area, considering the teacher is trained in one
specialty and faces a working reality that demands the integration between the four artistic
languages, which involve visual arts, theater, dance and music.

Keywords: Art teaching; teacher training; teaching practices; art teacher; art curriculum.
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Introducéo

A escola é um espaco social que cumpre funcées para garantir a formacéo bdsica
dos alunos e compreende saberes especificos e sistematizados. No entanto, ndo é sé dentro
da escola que se aprende, considerando que hé infinitas oportunidades de aprendizagem
ofertadas pelas redes de informacées, fora do espaco restrito da escola e que essas tam-
bém contribuem para a formagéo e para as transformagdes sociais. A escola tem multiplos
objetivos e responsabilidades e precisa, de acordo com Libaneo (2004, p.52), “articular
sua capacidade de receber e inferpretar informacdo, como de produzi-la, considerando o
aluno sujeito do seu préprio conhecimento”. E preciso, portanto, que a escola se organize
para promover as mudancgas, e que fambém esteja comprometida com os valores da so-
ciedade, na qual estd inserida. Embora isso signifique um envolvimento dos professores
nas deferminacdes politicas, deve-se lembrar que as mudancas comecam primeiramente
no interior de cada um.

O percurso histérico da arte na educacao leva a pensar que o trabalho do professor
encara desafios que remetem a uma profunda reflexdo do que é o universo do conheci-
mento, seus significados e seus sentidos. A escola é o local institucionalizado que tem a
funcao especifica de transmitir e preservar a cultura de um povo. Caracteriza-se por ser um
“espaco de transmiss@o sistemdtica do saber histérico acumulado pela sociedade, com o
objetivo de formar os individuos, capacitando-os a participar como agentes na construcéo
dessa sociedade” (RIOS, 1999, p.34).

O trabalho do professor de arte estd inserido, portanto, no todo da sociedade a qual
se articula pelas relacdes sociais, que perpassam as inter-relacdes e relagdes pessoais, e
que véo compondo e recompondo sua formacéo como docente e, também, transformando
a cultura escolar. A arte é um ramo do conhecimento complexo e inacabado e como tal
é fundamental saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilida-
des para a construcdo do conhecimento, nas suas razdes ontoldgicas, politicas, éticas,
epistemolégicas, pedagdgicas, considerando que a observacédo e experiéncia séo fatores
fundamentais para esse construto (FREIRE, 1994, p. 52 ).

A pesquisa tomou como base a idéia de que a arte é um dos fundamentos da
formacéo humana, corroborando com o estudo de Barbosa (1995, p.113), quando a
pesquisadora afirma que a “arte ndo tem importéncia para o homem somente como ins-
trumento para desenvolver sua criatividade, sua percepcdo, mas tem importéncia em si,
como assunto, como objeto de estudo”. Um olhar sobre as préticas dos professores de
arte traz algumas provocacdes, entre elas: ensina-se Arte? O professor de arte questiona
seus saberes? A teoria e prdtica da formacao do professor de arte se articulam com suas
prdéticas pedagdgicas?

Um dos objetivos da pesquisa foi compreender como a formacdo docente do
professor de arte pode contribuir para suas praticas, tendo como objeto de investigacéo a
formacdo de professores de Arte do Ensino Fundamental Il da Rede Municipal de Santos/

@ Edicgo n° 011 - Dezembro 2011

ECOS



63

SP. O referencial teérico da apoiou-e em estudos de Freire (1994), Hernandez (2000) e

Barbosa (1995), entre outros, buscando discutir a formacao do professor de Arte e a ques-
tdo da prdtica docente. Para este Gltimo aspecto, fundamentou-se em subsidios teéricos de
Tardif (2008), Lib&neo (2003), Contreras (2002), que estudaram a questdo das prdticas e
dos saberes.

A pesquisa adotou a abordagem qualitativa e buscou investigar o universo especifico
do professor de Arte do Ensino Fundamental Il, da Rede Municipal de Santos. A pesquisa
qualitativa estd diretamente relacionada ao tipo de fenémeno que se quer investigar, as
suas propriedades, ao ambiente em que ocorre, fenémenos causais e possibilidades de
generalizacdo dos seus efeitos. O tipo de pesquisa adotado geralmente sinaliza a aborda-
gem a ser seguida, bem como os instrumentos auxiliares a serem utilizados. Neste caso,
foram aplicados, no primeiro momento da pesquisa, questiondrios que foram respondidos
por professores de Arte.

A pesquisa de campo teve inicio em maio de 2010, quando foram distribuidos 25
questiondrios aos coordenadores das 15 unidades de ensino do Municipio de Santos, tendo
sido solicitado aos coordenadores que entregassem o instrumento aos professores de Arte
de sua escola. Dos 25 questiondrios entregues, foram devolvidos 22, devidamente preen-
chidos e as respostas trouxeram dados sobre a formacéo, a atuacéo profissional e sobre as
praticas pedagdgicas no ensino da Arte. Este instrumento de pesquisa foi importante como
técnica que possibilitou tracar-se o perfil dos participantes e compreender questées sobre
as quais ainda ndo se tinha conhecimento, entre elas: quem s@o os professores de arte que
atuam no Ensino Fundamental Il no Municipio de Santos? Como ocorreu a sua formacao?
Como se véem como professores de Arte?

A utilizac@o do instrumento configurou-se, assim, como uma ferramenta analitica
importante que possibilitou reconhecer igualdades e variacdes nas categorias. Embora de
natureza proviséria, os dados colhidos nas respostas aos questiondrios abriram um leque de
possibilidades em relagéo & interpretacdo das respostas. Este artigo traz alguns resultados
da pesquisa e discute questdes pertinentes & formacao dos professores de Arte do Ensino
Fundamental Il, nas escolas municipais de Santos. Apresenta as exigéncias do atual curri-
culo em relacéo as especificidades da formagéo. Ao adotar uma abordagem qualitativa,
a pesquisa buscou investigar as tensdes vividas pelos professores em suas prdticas, tendo
em vista as mudancas curriculares, que exigem a integracdo entre as quatro linguagens
artisticas. Os sujeitos de pesquisa foram professores do ensino fundamental e médio, que
atuam em escolas da Arte da Rede Municipal de Santos, e com base nos dados obtidos
com os participantes, foram elaboradas as andlises a seguir.

As mudancas no curriculo e o papel da Arte na formagéo

O ensino da arte no Brasil somente se tornou obrigatério na década de 1970, com
a promulgacéo da Lei N° 5.692/71, que, em seu Artigo 7, define a obrigatoriedade das
disciplinas de Educacdo Moral e Civica, Educacéo Fisica, Educacdo Artistica e Programa de
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Sadde nos curriculos escolares. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB n®
9.394, de 20 de dezembro de 1996, no seu artigo 3°, determina onze principios bdsicos
para ministrar a educagdo, dos quais se destaca o “II- liberdade de aprender, ensinar, pes-
quisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber”. Com essa perspectiva, a Arte
se estabelece no artigo 26, pardgrafo 2° da LDB, segundo o qual o ensino dessa disciplina
“constituird componente curricular obrigatério dos diversos niveis da educacéo bdsica, de
forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”.

Embora a formacéo artistica possa ocorrer em outros espacos ndo-escolares, ndo
se pode negar que a inclusdo da Arte no curriculo da educacdo bésica veio a reforcar a
importancia dessa disciplina na formagéo dos estudantes, tendo em vista seu significado
histérico, cientifico e cultural na histéria da humanidade. Herndndez (2000, p. 42), ao
referir-se & importancia da Arte na formacéo, sinaliza “um longo caminho”, pleno de du-
vidas e de incertezas no que se refere ao ensino-aprendizagem da Arte, o que nos leva a
alguns questionamentos: qual a concepcéo dos professores do ensino fundamental e médio
sobre o ensino da Arte? Que sentido os professores atribuem as suas praticase  Qual a
concepcdo que orienta as direfrizes curriculares para o ensino da Arte? Sob este aspecto,
Herndndez (2000), em seu estudo sobre a cultura visual, traz uma andlise das formas de
racionalidade presentes na histéria da arte na educacdo. Lembra o autor que a compreen-
séo das diferentes formas de racionalidade pode sustentar propostas para o ensino da arte.

Em seu estudo, Herndndez (2000, p. 44-46) faz referéncia aos seguintes tipos de
racionalidade: a racionalidade industrial, centrada nas habilidades e destrezas; a raciona-
lidade histérica, que considera ter a arte uma posicéo de permanente reconhecimento na
humanidade; a racionalidade forasteira, por ele entendida como a influéncia exercida pela
arte em outros paises; a racionalidade expressiva, que se fundamenta na idéia da arte como
projecdo dos sentimentos dos estudantes; a racionalidade cognitiva, que considera a arte
vinculada a um tipo de conhecimento que favorece o desenvolvimento intelectual dos estu-
dantes; a racionalidade perceptiva, que considera a arte um meio para o desenvolvimento
da percepcéo visual; a racionalidade criativa, que considera o papel da arte fundamental
para o desenvolvimento criativo dos estudantes; a racionalidade comunicativa, relevante
para o desenvolvimento das habilidades de leitura e de compreensdo das imagens; a
racionalidade interdisciplinar, segundo a qual os contetdos da disciplina devem envolver
também a estética, a histéria, a critica e a producéo artistica; a racionalidade cultural, que
considera a arte como manifestacédo cultural.

Um olhar sobre o papel que a Arte desempenha no curriculo das escolas do Mu-
nicipio de Santos mostrou que também houve mudancas na Rede Publica, principalmente
em relag@o ao numero de horas dedicadas & disciplina. No caso do Ensino Fundamental
I, a carga hordria destinada & arte, na época denominada Educacéo Artistica e MUsica
que constituia a Base Nacional Comum do curriculo, continuou em dezembro de 2007,

quando foram oferecidas aos alunos duas aulas semanais de educacao artistica e uma de
educacd@o musical, sendo esta Gltima ministrada por um professor especializado na érea
musical. Contudo, a partir de 2008, houve nova mudanca na grade curricular e a disciplina
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passou a se chamar oficialmente Arte, englobando as quatro linguagens arfisticas: artes

visuais, teatro, danca e musica.

As mudancas no curriculo trouxeram inquietacdes aos professores de Arte, especi-
ficamente os graduados em determinada drea, os quais se viram diante das exigéncias da
legislacdo, segundo a qual o ensino da Arte compreende as diferentes linguagens. Seguin-
do o pensamento de Herndndez (2000), podemos dizer que estamos diante de um fipo
de “racionalidade industrial”, voltado ao desenvolvimento das habilidades e destrezas do
estudante no “fazer arte”, em detrimento das outras funcées da Arte, como a racionalidade
expressiva, perceptiva ou criativa.

Sao vdrias as situacdes que compdem o cendrio de atuacdo do professor de arte,
no qual sdo visiveis as adversidades que interferem no seu trabalho e que também precisam
ser consideradas. Se no século XIX a arte servia para ser apreciada, hoje estd integrada ao
cotidiano e possui formas diversificadas que exigem leituras diferenciadas. Como trabalhar
essas questdes em sala de aula, em escolas de ensino fundamental e médio, tendo em vista
que as diretrizes educacionais para a disciplina exigem que um Unico professor ministre
todas as linguagens?

Consta do curriculo escolar do Ensino Fundamental Il o parémetro curricular deno-
minado Arte, que especifica a importancia da arte na formacdo do jovem. No entanto, o
espaco que a arte ocupa no curriculo da educacdo bdsica ainda se revela pequeno, motivado
pelo fato de que “como Arte-Educacdo néo é usavel em si mesma, seu lugar é considerado
periférico no curriculo” (BARBOSA, 1995, p. 8). As demais disciplinas, por seu turno, tém
valor reconhecido no curriculo porque atendem a interesses da escola e da sociedade.
J& aquelas voltadas & educacdo artistica precisam justificar e convencer o porqué de sua
inclusdo no curriculo escolar, e, conforme Herndndez (2000, p. 43), isso consubstancia

[...] erro grosseiro e miope, pois, junto com a histéria, sGo as experiéncias
e conhecimentos afins ao campo das artes os que mais contribuem para
configurar as representacdes simbdlicas portadoras dos valores que os
detentores do poder utilizam para fixar sua visdo de realidade.

Tomando como pressuposto que o professor de Arte atua como mediador de um
processo de aprendizagem que pode contribuir para desentranhar outros modos de ver o
mundo, a pergunta que se faz é se as mudancas operadas no curriculo e que, de certa forma,
colocam a Arte em um patamar inferior as demais disciplinas - seja pelo nimero de horas
destinadas a Arte, seja pelo espaco que ocupa no processo de formacao do estudante- néo
estejam contribuindo também para a desprofissionalizacdo do professor que atua nesta drea.

As mudancas e conquistas da arte no ensino pUblico mostram o cendrio nebuloso
em que se move a disciplina nos meandros do curriculo escolar do Ensino Fundamental e
Médio. Essa situacdo também se reflete na atuacéo do professor de arte que, para manter-
-se, tem que enfrentar muitos desafios e complementar sua jornada de trabalho em outras
escolas. A questdo é se o professor de arte, dentro das condicées de trabalho que lhe séo
oferecidas, é capaz de protagonizar esse momento histérico e de ter em mente a ideia de
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que “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria
producdo ou a sua construcao” (FREIRE, 1994, p.52).
O questionamento sobre os saberes e as prdticas do professor de arte é relevante

nessa discuss@o, porque se observa que o contexto educacional, por envolver alunos,
professores, administracdo e comunidade, compreende um coletivo social. Ensinar, entéo,
significa agir com outros seres humanos e é, portanto, nas relacées e infer-relacées com o
outro, que esses saberes se estruturam. Reforcando esse pensamento, Tardif (2008, p.16)
nos mostra que é fundamental “[...] situar o saber do professor na interface entre o individual
e o social, entre o ator e o sistema, a fim de captar sua natureza social e individual como
um todo”. E justifica seu pensamento, esclarecendo que esse saber se baseia num certo
numero de fios condutores.

A questdo que permeia o papel da arte nas escolas estd diretamente relacionada
& sua definigéo, & compreensdo do seu significado. Enquanto ndo se conseguir definir
a arte como tal, fica muito dificil posiciond-la no conjunto do curriculo escolar. O que é
Arte-Educacdo? E a Arte na Educacdo ou é a Educacdo na Arte2 O Ensino Bésico estd
af para ensinar Arte ou para relaciond-la com os demais saberes? Essas sdo algumas das
inquietacdes que justificam a realizacdo deste trabalho sobre a pratica docente do professor
de arte.

Refletir sobre o papel do ensino da arte nas escolas nos leva a questionar se a
escola consegue perceber qual é o papel da arte na educacéo, para além da arte como
entretenimento dos alunos. Pensar na arte como importante instrumento de ensino-aprendi-
zagem, em projetos transdisciplinares, que possam ndo apenas servir como ferramenta de
desenvolvimento das habilidades cognitivas necessdrias as outras disciplinas, mas ir além
do caréter expressivo da arte em si. Novoa (1995, p. 28) discute a relacéo intrinseca entre
a mudanca e a formacdo, afirmando que

[...] a formacdo de professores deve ser concebida como uma das compo-
nentes da mudanca, em conexdo estreita com outros sectores e dreas de
intervengdo, e ndo como uma espécie de condi¢do prévia da mudanca.
Aformacéao néo se faz antes da mudanca, faz-se durante, produz-se nesse
esforco de inovacéo e de procura dos melhores percursos para a transfor-
macéo da escola. E esta perspectiva ecolégica de mudanca inferactiva
dos profissionais e dos contextos que dd um novo sentido &s prdticas de
formacao de professores centradas nas escolas.

Aprender também implica uma relac@o com os grupos sociais dos quais o aluno faz
parte, que sdo a familia, a escola, os amigos. Sob esse aspecto, a expectativa do aluno é
de que vai aprender algo, mas para que esse aprendizado tenha significado é necessario
que se estabelecam com o cotidiano, porque é no saber desses significados que se forma
o ser humano que, por sua vez, estd inserido num contexto social que é a escola. Assim,
encontrar caminhos que estruturem a prética pedagdgica do professor de Arte, para que
esse docente possa atuar como um profissional ciente de suas acdes e colaboracées, é
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um desafio para a comunidade docente, compromissada com melhor qualidade de ensino
para toda a populacdo (FUSARI; FERRAZ, 2001). A arte, por seu cardter humanizador pode

ser um elemento transformador nos modos de vida da escola, néo sé dos alunos, mas de
toda a comunidade escolar.

Investigando as praticas docentes dos professores de Arte

A pesquisa adotou a abordagem qualitativa, que estd diretamente relacionada ao
tipo de fendmeno que se quer investigar, ds suas propriedades, ambiente em que esses
fendmenos ocorrem, além dos fenébmenos causais e das possibilidades de generalizacdo
dos seus efeitos. Apesar de ser uma tarefa delicada, porque envolve pessoas em seu espaco
profissional, ndo quer dizer que o que estd em voga esteja coerente com sua formac@o ou
ndo, esteja certo ou errado. A pesquisa em educacdo se mostra como um desafio, uma

acao dificil de ser trabalhada, porém nao impossivel, conforme nos esclarece Ghedin &
Franco (2008, p.105)

muitas dificuldades surgem no processo de pesquisa sobre educacéo, ati-
nentes & questdo da peculiaridade do objeto de estudo quanto aos métodos
inerentes ao estudo de tal objeto. Todavia, as dificuldades ndo implicam
impossibilidade de pesquisa nem justificam procedimentos superficiais que
podem banalizar a agéo investigativa e comprometer a validade cientifica.

Autores, como Bogdan & Biklen (1994, p. 69) afirmam que “nos estudos qualitativos
os investigadores preocupam-se com o rigor e abrangéncia dos seus dados”. A garantia,
nesses casos, é enfendida mais como uma correspondéncia entre os dados coletados e
aquilo que, de fato, se passa no local do estudo. A pesquisa que dd suporte a este artigo
foi realizada com vinte e dois professores da Rede Municipal de Ensino de Santos, e buscou
investigar a sua compreenséo das prdticas sobre o ensino da Arte. Foi realizada inicialmente
uma pesquisa documental a respeito da Legislac@o que trata do ensino da Arte, para se
compreender o papel da Arte no curriculo escolar da educacao bdésica.

O estudo inicial sobre o funcionamento do Sistema Municipal de Ensino mostrou
que este foi instituido em 2002, em conformidade com a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, e foi normatizado em 2007. O sistema é composto pela Secretaria Municipal de
Educacé@o — SEDUC; o Conselho Municipal de Educacdo — CME; as Unidades Municipais
de Educacdo — UMEs; a Unidade Municipal de Educacéo Profissionalizante — UMEP e a
Unidade Municipal de Educacéo Especial — UMEE. As unidades sGo mantidas pelo poder
publico Municipal e complementadas pelas instituicées de Educac@o Infantil, criadas e
mantidas pela iniciativa privada que, atualmente, reconhecem 64 instituigdes de ensino,
bem como assistem 51 instituicdes particulares sem fins lucrativos, sendo 39 de Educacao
Infantil e 12 de Educacéo Especial, as quais recebem subvencées da Prefeitura de Santos
(SANTOS, 2010). A Educacao Bésica, por seu turno, é atendida pela rede publica municipal
através de 78 unidades.
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O Ensino Fundamental, que teve sua duracdo ampliada para 9 anos desde 2006,
compreende: a) a fase inicial (1°, 2° e 3° ano); b) a fase complementar (4° e 5° ano); ¢
a fase final (6° ao 9° ano). A Prefeitura da cidade também tem uma politica educacional
voltada para a inclusdo social de Educagéo dos Jovens e Adultos (EJA) do Municipio, com
objetivo de “garantir o acesso, a permanéncia e o sucesso dos alunos” (SANTOS, 2010,
p.11). A prefeitura atende 15.706 alunos entre a faixa etéria de 1 aos 5 anos, em 30 uni-
dades da Rede Municipal e 5.245 alunos, de 6 aos 9 anos, atendidos em 15 unidades da
Rede Municipal. Em relacéo ao ensino da Arte, na Rede Municipal de Ensino de Santos, até
2007, o Ensino Fundamental Il mantinha em seu curso duas aulas de Educacdo Artistica
e uma aula de Mésica, a qual era ministrada pelo professor de arte musical. A partir de
2008, o professor de Arte passou a ministrar as quatro linguagens de Arte: Teatro, Danca,
Mdsica e Artes Visuais.

Uma andlise preliminar dos dados da investigacdo mostrou que, dos 22 professores
pesquisados, freze professores (59,08%) declararam serem graduados em Artes Visuais (Artes
Plasticas); cinco (22,72%), em Arte Musical e os demais (18,20%), em Teatro e Educacdo
Aristica. Observa-se, pelos nimeros apresentados, ndo haver uma distribuicdo equitativa na
formacdo dos professores entre as linguagens artisticas, ndo se registrando nenhum docente
com formacao em Danca. A maioria tem formacao em artes visuais e, quando perguntados
sobre cursos de formacdo continuada nas diferentes linguagens artisticas, dos professores
pesquisados, nove (40,91%) declararam néo ter nenhuma especializacdo, enquanto que
treze (59,09%) apresentam alguma especializacdo. Dentre esses, nove (52,94%) declararam
ter especializacdo em Arte, e oito (47,06%), em Pedagogia.

A especificacdo das linguagens artisticas utilizadas no questiondrio foi extraida dos
PCNs. Os dados mostraram que nove professores trabalham com artes visuais; sete com
arte musical; quatro informaram outras linguagens, incluindo artesanato, dobraduras,
projetos interdisciplinares, poesia, arte digital; além disso, quatro professores indicaram
trabalhar com teatro, embora um dos respondentes tenha colocado, no campo “outras”,
a expressdo corporal.

Com objetivo de compreender as praticas dos professores, foi solicitado aos parti-
cipantes que respondessem a uma questdo aberta, cujo resultado possibilitou categorizar
os dados da pesquisa, da seguinte forma:

a) Arte como educacdo estética
A andlise desta categoria foi realizada, utilizando-se o conceito etimolégico da

palavra estética, cuja raiz

[...]vem do grego aisthesis, com o significado de “faculdade de sentir,”
“compreensdo pelos sentidos”, “percepcao totalizante”. A ligacdo da es-
tética com a arte é ainda mais estrita se se considera que o objeto artistico
é aquele que se oferece ao sentimento e & percepgdo. Por isso podemos
compreender que, enquanto disciplina filoséfica, a estética tenha também
se voltada para as teorias da criacdo e percepcéo artisticas (ARANHA;
MARTINS, 2003, p.369).
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Essa orientacdo ajudou a elucidar as respostas dos professores, quando se referiram

a trabalhar com a estética. As respostas dos participantes revelaram as possibilidades das
prdticas no desenvolvimento da educacdo estética do aluno, estimulando-o a conhecer
as diversas formas de arte. Na fala dos participantes, o ensino-aprendizagem estimulado
pelo enfoque da estética facilita ao aluno conhecer os estilos e a comunicar-se por meio
da linguagem artistica, conforme afirmou uma das pesquisadas: “A prdtica deve ter como
objetivo desenvolver potencialidades de expressd@o de ideias e sentimentos através das di-
versas linguagens artisticas”. Outros professores assim se expressaram:

O professor de arte tem em suas préticas pedagdgicas a necessidade de
“ o ) g v -
envolver e atingir através da sensibilidade alunos e observadores”, isto

é, os senfimentos sdo mais trabalhados que a percepcdo (P1).

Acima de tudo o professor deve promover o conhecimento sensorial do

educando, possibilitando o agucamento do olhar, promover o afloramento

emocional (P9).

A educacéo estética faz a crianca pensar e a leva a buscar novas formas para criar
outros objetos. Sob esse aspecto, o fazer artistico ndo estd separado da reflexdo, posto
que, ao desenvolver no aluno a sensibilizacdo para ver e apreciar a arte, o professor estd
contribuindo para o desenvolvimento de um olhar critico e, até, despertar no estudante a
vontade de pesquisar e praticar arte.

A percepcdo que os entrevistados mostraram como professores de arte perpassou
pelos cuidados com os seus alunos quanto aos estimulos, os sentimentos expressos, o
trabalho com as emocédes, sendo que essas acdes ndo estdo distanciadas do ensiné-los a
pensar, a apreciar, e a compreender o papel humanizador da arte na educagéo.

a) Professor como mediador do conhecimento

O artista Pablo Picasso costumava dizer que o importante na arte nGo é buscar,
é poder encontrar. Em se tratando de ensino de arte, o encontro do sujeito com o objeto
faz-se por meio da mediacdo pedagédgica. Com esse olhar, foram investigadas as falas
dos professores respondentes e verificou-se que, de acordo com as respostas, para ser um
professor mediador é preciso propor aos alunos experimentacdes, expressar por meio da
arte emocoes, indagacdes. Além disso, valorizar a historicidade das geracées anteriores e
suas obras. Outras respostas também foram relevantes:

Ser um mediador entre arte e os temas transversais, contextualizacéo
dos temas transversais favorecendo a transformacéo desses assuntos em
produto de arte (P7).

Propor aos alunos experimentacées, expressar pela arte emocédes, indig-
nagoes, etc. Levd-los a fazer uma viagem no tempo, para entender as
geracdes anteriores e suas obras (P2).

Levar os alunos ao conhecimento cultural e uma experiéncia junto com
eles (P 21).

a) Pratica e formacéo
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A pesquisa partiu do pressuposto de que o exercicio do pensar o fazer pode-se
transformar em reflexdo metédica, que possibilita aprender com a experiéncia e mudar
as praticas. O estudo das prdticas pedagdgicas decorre da necessidade de rever novos

referenciais, pois,
[...] o saber dos professores néo é um conjunto de conteGdos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em construcéo ao longo
de uma carreira profissional na qual o professor aprende progressivamente
a dominar seu ambiente de trabalho. Ao mesmo tempo em que se insere

e o inferioriza por meio de acéo que se torna parte de sua consciéncia
prdtica (TARDIF, 2008, p.14).

A prédtica de uma dialética, harmonizada com o repertério da formacao do docente,
alinhada a uma metodologia apropriada, poderd auxiliar o professor a encontrar solucées
para uma prdtica pedagégica com autonomia, critica e coeréncia com a realidade e ne-
cessidades do estudante. Nas respostas dos participantes, observou-se que os professores
ressaltaram a prdtica como uma performance participante e destacaram a experiéncia do
ensino-aprendizagem da arte como sendo conhecimento, algo prazeroso e humanizador.
Outro aspecto presente nas respostas revela as condicdes em que a disciplina é ministra-
da, além do envolvimento dos professores com a Arte, que a veem como uma forma de
“suportar as agruras da vida ainda com alegria e esperanca” (P19).

Uma das questdes da pesquisa voltou-se para a mudanca do curriculo em relacéo
a disciplina de Arte e se essa mudanca havia interferido em suas prdticas. Dos 22 professo-
res, 15 (68%) responderam afirmativamente, 5 (23%) professores afirmaram néo ter havido
mudancas e 2 (9%) professores ndo responderam a questdo. As mudancas dizem respeito
a inclusdo da disciplina para o ensino fundamental |, que corresponde do 1° ao 5° ano e
a educacdo especial, isto é, as primeiras séries e séries especiais, o que exige capacitagdo
dos professores. Um dos professores referiu-se & falta de tempo hébil para desenvolver os
conteddos propostos, porém observa-se que a maioria procurou adaptar-se ds mudancas,
inserindo contetdos das diferentes linguagens, visto que as novas diretrizes curriculares
destinam trés aulas semanais para o desenvolvimento dos contetdos. Destaca-se, no con-
junto das falas, a declaracéo de professores sobre o desinteresse dos alunos pela disciplina
e a visGo de que, para esses alunos, a escola ndo tem significado. Em decorréncia disso,
os professores sinalizaram ter a liberdade tolhida em suas aulas, devido a atos violentos e
desrespeitosos por parte dos estudantes. Trabalhando em condicdes precdrias e levados
a completar sua jornada em outras escolas, o professor de arte do ensino fundamental |l
sobrevive, embora a maioria ainda mantenha acesa a chama do que significa ser professor
de Arte e o papel da Arte na transformacéo da sociedade.

Consideracoes Finais

Este trabalho teve por objetivo investigar questdes voltadas para a atuacdo docente
dos professores de Arte do Ensino Fundamental Il na Rede Municipal de Santos/SP. A Arte
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é uma das disciplinas que consta do curriculo escolar do ensino fundamental Il, porém
tem um pequeno espaco na formagdo dos estudantes. No entanto, expressa os valores da
humanidade e é uma forma de sensibilizar os estudantes e inseri-los na producéo artistica.
Herndndez (2000, p. 43), em estudo sobre a importéncia da arte na formacédo, mostra que,
“junto com a histéria, sGo as experiéncias e conhecimentos afins ao campo das artes os que
mais contribuem para configurar as representacées simbdlicas portadoras dos valores que
os defentores do poder utilizam para fixar sua viséo de realidade”. A andlise parcial dos
dados da pesquisa indicou a existéncia de tensdes entre o que estd presente na Legislacéao,
que integra as quatro linguagens artisticas e as préticas do professor de Arte, que é formado
em uma especialidade, o que configura uma nova realidade de trabalho, que, segundo a
percepcdo dos entrevistados, dificulta a integracdo entre as quatro linguagens.

Sao vdrias as situacdes que compdem o cendrio de atuacdo do professor de arte e as
adversidades que interferem no trabalho desse docente, também, precisam ser consideradas.
Apesar de saber-se da falta de apoio de politicas educacionais, da péssima remuneracéo
salarial, da sobrecarga de jornada, da violéncia presente nas escolas e ligadas diretamente
ao professor em sala de aula, é preciso continuar questionando e se questionando sobre o
porqué de se ensinar arte, embora se tenha clareza de que a arte desempenha um papel
fundamental na formacéo do ser humano, e tem um cardter humanizador na educacéo.

A reflexd@o critica parece apontar para um dos caminhos onde a formacéo do pro-
fessor de arte ndo pode ser estanque, a prépria dindmica social o instiga a encontrar novas
concepgdes educacionais, descobrir novos paradigmas. Portanto, ser um professor de arte
implica manter coeréncia entre teoria e prdticas, pois a dissociacdo dessa acdo acaba por
reforcar uma prdtica ndo transformadora.

Na medida em que o professor amplia sua consciéncia sobre suas prdticas, per-
cebe que a teoria fundamenta, legitima esse conhecimento, e proporciona uma atuagéo
emancipatéria e criativa da sua prdtica pedagdgica. A formacao centrada na reflexividade
do professor e no desenvolvimento da criticidade pode modificar sua prdtica. As inGmeras
dificuldades encontradas no percurso da profisséo, a falta de politicas educacionais volta-
das as realidades sociais, a falta de um olhar com dignidade ao educador, sGo questées
que desencantam e esmorecem esse profissional da educacéo, que, por vezes, diante das
dificuldades presentes na profisséo, se deixa abater, transformando-se em mero transmissor
de conhecimento. Mas é na coeréncia de pensar com profundidade na compreenséo e
na interpretacdo do ato de educar, que se constroem os caminhos da educacé@o, de modo
que "transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico é amesquinhar o
que hd de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu cardter formador”
(FREIRE, 1994, p.37).

A questdo que permeia o papel da arte nas escolas esté diretamente relacionada a
sua definicdo, & compreensdo do seu significado. E, retomando as categorias de Herndn-
dez (2000), pode-se dizer que a predomindncia do conceito de “racionalidade industrial”,
que permeia as orientacdes curriculares para o ensino da arte, estd centrada no desenvol-
vimento de habilidades e destrezas. Comparadas as falas dos participantes da pesquisa,
observa-se nestas outros conceitos do ensino da Arte, mais préximos do desenvolvimento
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estético, cognitivo e perceptivo do aluno, tendo em vista que a arte é também uma forma

de conhecimento que favorece a formacéo intelectual e criativa dos estudantes. Esse ten-
sionamento pode explicar, em parte, as concepcdes dos professores sobre o ensino da arte
e as inquietacdes por eles expressas a respeito de suas prdticas.
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AS IMPOSSIVEIS RENUNCIAS DE AGOSTINHO NETO E ELIANE POTIGUARA

(Carta para Eliane)
Leonel Cosme'

Resumo: Tenho de comecar por dizer que a minha meméria néo regista, depois da Rendncia
Impossivel, do maior poeta negro angolano, Agostinho Neto, outro livro tdo perturbador
como é Metade cara, metade mdscara, da escritora e poeta india brasileira Eliane Potiguara,
a cuja apresentacdo assisti, na cidade do Porto - Portugal, a 13 de Novembro de 2010.

Palavras-chave: Agostinho Neto, Eliane Potiguara, Rendncia Impossivel.

Résumé: Je dois commencer en disant que ma mémoire n'enregistre rien, aprés la Rentncia
Impossivel, du plus grand poéte noir angolais, Agostinho Neto, un autre livre aussi inquié-
tant que la Metade Cara, Metade Mdscara, de |"auteur et poétesse indienne brésilienne Eliane
Potiguara, dont {'ai assisté & la présentation, dans la ville de Porto - Portugal, le 13 novembre
2010.

Mots-clé: Agostinho Neto, Eliane Potiguara, Rentncia Impossivel

Tenho de comecar por dizer que a minha meméria ndo regista, depois da Rendncia
Impossivel, do maior poeta negro angolano, Agostinho Neto, outro livro tdo perturbador
como é Metade cara, metade mdscara, da escritora e poeta india brasileira Eliane Potiguara,
a cuja apresentacdo assisti, na cidade do Porto - Portugal, a 13 de Novembro de 2010.

Perturbador, a todos os titulos, mas logo pelas epigrafes escolhidas para introduzir
a sua mensagem de autora india vinda do Brasil, face a uma audiéncia expectante porque,
na generalidade, distanciada, fisica e culturalmente, de uma mensageira talvez sé (mal)
imaginada no recédndito das selvas brasileiras, onde, segundo raras noticias veiculadas pela
comunicacéo social, os fazendeiros latifundidrios continuam a nédo deixar os nativos em
paz. na ferra-mae que lhes pertence desde a Criacédo.

Comecando por uma significativa adverténcia recolhida do poema O Guardador
de Rebanhos, de Alberto Caeiro/Fernando Pessoa,

Da minha aldeia vejo quanto da terra se pode ver no Universo.

adianta:
No dia que eu conseguir abrir as pdginas de minh’alma e contar essas
linhas de meu inconsciente coletivo — com alegrias ou dores, com prazeres

1. Escritor — Ensaista. Porto/Portugal.

L0
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ou desprazeres, com amores ou 6dios, no céu ou na terra — af sim, af
sim, vou soltar a minha voz num grito estrangulado, sufocado hd cinco
séculos. Quinhentos anos, de pretenso reconhecimento de nossa cidada-
nia, ndo pagam o sangue derramado pelas bisavés, avés, mées e filhas
indigenas deste pafs. Este dia certamente chegard, mesmo que eu esteja
em outros planos.

Penso: que outra voz igual, vinda de Africa, ressoando a uma impossivel rendncia

e a crenca numa sagrada esperanca, ecoava na minha meméria?

Ahl

Faca-se luz no meu espirito
LUZ!

Calem-se as frases loucas
desta rentncia impossivel.
Eu-todos nunca me negarei
nunca coincidirei com o nada
ndo me deitarei nunca debaixo dos comboios.
Sou um valor positivo

da Humanidade

e ndo abdico,

nunca abdicareil

Seguirei com os homens livres
o meu caminho

para a Liberdade e para a Vida.

A minha memoéria ia direita & voz de Agostinho Neto, o poeta revoluciondrio an-

golano, que depois da Renincia Impossivel escrevera Sagrada Esperanca para transmitir

ao seu o povo a forca motora

Nés somos
Mussunda amigo
Nés somos!

da mensagem conclusiva:

Do caos para o reinicio do mundo

para o comeco progressivo da vida

e entrar no concerto harmonioso do universal

digno e livre

povo independente com voz igual

a partir deste amanhecer vital sobre a nossa esperanca.

Nao é uma voz igual, esta, também épica, a de Eliane Potiguara?
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Nés, povos indigenas

Queremos brilhar no cendrio da Histéria
Resgatar nossa meméria

E ver os frutos de nosso pais, sendo dividido
Radicalmente

Entre milhares de aldeados e “desplazados”
Como nés.

Ah, a Histéria, lembrando-nos sempre que comeca com o que vem de trés! Faco
minhas estas palavras de Graca Graina, no prefécio:

Em verso ou em contacdo de histérias, a visGo dos povos indigenas em
Potiguara é fruto da somatéria de saberes ancestrais e dos chamados
tempos modernos. Néo é & toa que ela questiona a representacéo da
mulher indigena na sociedade néo-india, mostrando que desde a coloni-
zacdo essa mulher foi e continua sendo tratada com requintes de malicia,
discriminacéo, brutalidade, preconceito. Basta um olhar nas cartas que
falam do “Descobrimento” das Américas, ou no antididlogo de jesuistas
para aquilatar a imagem da mulher indigena: pecado em carne e espirito,
perversdo, encarnacéo do mal.

E em poema, o retrato feito pela prépria Eliane é ainda mais trdgico:
Que faco com a minha cara de india?

E meu sangue

E minha consciéncia
E minha luta

E nossos filhos?

Brasil, o que faco com a minha cara de india?

Néo sou violéncia
Ou estupro

Eu sou histéria

Eu sou cunha
Barriga brasileira
Ventre sagrado
Povo brasileiro

Ventre que gerou

O povo brasileiro

Hoje esté sé...

A barriga da mée fecunda

E os canticos que outrora cantavam
Hoje s@o gritos de guerra

Contra o massacre imundo.
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E regresso a um segundo prefdcio, de Daniel Munduruku:

Houve um tempo que pertencer a um povo indigena era quase uma mal-
dicdo. Falava-se destes povos como atrasados, selvagens, inoportunos
para o progresso, sem razdes e sem conviccdes. Havia quem falasse que
desapareceriom & mercé do capitalismo selvagem, j& que n@o teriam
como resistir ao impacto da “civilizagdo”. Havia, porém, quem ousasse
defendé-los, encorajd-los, informé-los sobre o seu real papel dentro da
sociedade envolvente. Estes amigos acreditaram na verdade destes povos,
acreditaram em sua indole, acreditaram no seu futuro.

Tendo eu vivido quase metade da minha vida, a partir dos dezasseis anos, em
Angola, - como o Brasil, pafs com minorias tidas como “inoportunas para o progresso”
— cedo me ocorreram as vozes amigas de escritores e antropélogos, j¢ falecidos, como
Henrique Abranches, Alfredo Margarido e Ruy Duarte de Carvalho (estes dois Gltimos tendo
lecionado em universidades brasileiras) que, sendo portugueses de origem, consagraram
a sua vida e obra & defesa dos indigenas angolanos, “inoportunos para o progresso” por-
que resistindo aos “impactos da civilizacdo e do capitalismo selvagem, dentro e fora da
sociedade envolvente”.

No mesmo contexto sociolégico, ndo deixarei de juntar aqueles estudiosos das
identidades primigénias angolanas o nome de A.FNogueira que, em 1880, deu ¢ estampa
um livro bdsico para o estudo da colonizagéo de Angola: A RACA NEGRA — Sob o ponto
de vista da civilizacdo da Africa — Usos e costumes de alguns povos gentilicos do interior de
Mocédmedes — As colénias portuguesas.

Diga-se que Anténio Francisco Nogueira, de seu nome completo, foi um dos
primeiros colonos portugueses, entre duas centenas, saidos em 1849/50 de Pernambuco,
fugindo & Revoluc@o Praieira, para o ferritério namibiano, pouco povoado, do sul de
Angola, onde viveu um quarto de século. Etndlogo autodidacta, levava do Brasil uma viséo
realista que o levou a prever, como inevitavel, aindependéncia dos povos colonizados. E -
surpresa, hoje! — apresentava a independéncia do Haiti como um paradigma da libertacdo.
No Brasil, ele aprendera o que era visivel da escravidao africana, certamente lamentando
que os missiondrios jesuitas sé tivessem investido o seu humanismo na preservacdo das
almas indias, conferindo-lhes um direito de cidadania que porém sé acabaria por ser exer-
cido, como que silenciosamente, & margem dos colonizadores, no recéndito das florestas.
Zumbi e Palmares viriam por acréscimo...

Nogueira ndo se deixou iludir pelo “acertos naturais” dos Caramurus e Paraguacus,
que @ nao finham entusiasmado o clédssico Gregério de Matos, - apesar de também ter
casado com uma mulher de cor e vivido um ano de desterro em Angola, por ser “Boca do
Inferno” - como se calcula partindo da primeira quadra de um “multirracial” verso oferecido
“Aos principais da Bahia chamados os Caramurus”:

H& cousa como ver um Paiaié
Mui prezado de ser Caramuru,
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Descendente de sangue de Tatu,
Cujo torpe idioma é cobé pd.

Gilberto Freyre ainda nédo existia para pregar as virtudes da miscigenacéo e da mul-
ticulturalidade, ele que, no relato da Vida Social no Brasil do Século XIX, jd nGo registrara a
presenca de indios entre os escravos negros amansados ao servico da Casa-Grande, que
vestiam de preto durante meses, em sinal de luto pelos seus i0ids e iaids...

Sempre houve muitos “brasis”, antes e depois de Cabral. Como houve muitas outras
“américas”, antes e depois de Colombo, e muitas “4fricas”, antes e depois de Diogo Céo.
E todas consignando, distinftamente, a brancos, negros e pardos, o direito & preservacdo
da identidade primdria, uns por meio da posse, outros pela resisténcia & posse. Também
foi, e continua a ser assim, em Africa, onde o otimismo do académico e entdo diplomata
brasileiro na Nigéria, nos anos 60, Anténio Olinto, podia ainda levé-lo a escrever, em
Brasileiros na Africa:

Nos meus primeiros tempos de Africo, em Dacar, Freetown, Acrd, Porto
Novo (Daomé) e Lagos, os jovens negros de Abidjan, lendo sob os postes,
eram o signo de uma verdade nova no mundo, de um modo diferente de
fazer democracia e buscar o socialismo, de formas ainda ndo muito co-
nhecidas de reestruturar as bases da administracdo publica, no esforco de
“africanizacGo” que, em maior ou menor grau, ocorre em qualquer parte
do continente negro. Que as Africas sGo muitas, mas todas caminham
para uma unidade.

Era uma época propiciadora de muitas “sagradas esperancas”, em que os negros de
todo o mundo, falando a lingua do colonizador, chamassem-se Agostinho Neto, Abdias do
Nascimento, Frantz Fanon ou Thiongo wa Ngugi, subscreveriam o ditame de Sécou Touré:

Como cada um de nés traz em si uma parte de educacéo saida do regime
colonial, e por isso mesmo um pouco de “complexo” herdado desse regi-
me, devemos impor-nos a nossa prépria e completa reabilitacéo, isto €,
que cada um de nés regresse as fontes culturais e morais de Africa, que se
reintegre na sua prépria consciéncia e que se reconverta, em pensamentos
e accdes, aos valores, &s condicdes e aos interesses de Africa.

Mas, o temporal o mores! ( seria: oh temporal Oh mores!2), a sede e/ou a
necessidade de poder, que comecaram para assegurar, por razdes de sobrevivéncia, as
conquistas das terras ricas de flora e fauna, dividiiam os povos entre conquistadores e
conquistados, mostrando, afinal, que conforme a sua forca e representacéo étnica, homo
homini lGpus, em vez de homo sum, humani nihil a me alienum puto. Ou entre os kim-
bundus, kala nguvulu ni utuminu ué, kala nvula ni maloua mé, que o cronista angolano
Oscar Ribas traduziu por “cada governador com o seu administrar, cada chuvada com os
seus lamacais”. Hoje, se fosse vivo na sua patria (morreu triste em Portugal), aquele sdbio
mestico, que exaltara a independéncia da sua terra-mae, ndo deixaria de reflectir sobre os
caminhos invios perspectivados pelo escritor guerrilheiro Pepetela nos seus perturbadores
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romances Mayombe, de 1980, e A Geragdo da Utopia, de 1992.

Era, pois, preciso escapar aos “lamacais” endégenos e exdégenos e retomar o “ca-
minho” do regressso & “terra sem males”, no dizer de Eliane falando da “ancestralidade
histérica” dos Guaranis, “uma terra que lhes permita viver com dignidade, sem inferferéncias
paternalistas, enfim, um paraiso mitico de sua ascendéncia.” O lider guineense de origem
cabo-verdiana, Amilcar Cabral, sendo mais especifico, corroborava:

A nossa resisténcia cultural consiste no seguinte: enquanto liquidamos a
cultura colonial e os aspectos negativos da nossa prépria cultura no nosso
espirito, no nosso meio, temos que criar uma cultura nova, baseada nas
nossas tradicées também, mas respeitando tudo quanto o mundo tem hoje
de conquista para servir o homem.

Por sua vez, Agostinho Neto, nacionalista pragmatico, reiterava, quando Angola
acabava de conquistar a independéncia:

Nés somos uma encruzilhada de civilizacdes, ambientes culturais, e ndo
podemos fugir a isso de maneira nenhuma, mas da mesma maneira que
nds pretendemos manter a nossa personalidade politica, também é preciso
que nés mantenhamos a nossa personalidade cultural.

Tratava-se, simplesmente, de defender as identidades nacionais, preservando a
“ancestralidade histérica”. Todavia, como observava em 1986 o entdo jovem ensaista
angolano Luis Kandjimbo, em Apuros de Vigilia,

E forcoso considerar que existindo nos nossos pafses vdrias ex-nacées, exis-
tem concomitantemente vdrios niveis de desenvolvimento sécio-econémico
e cultural. Dito de outro modo: existem concomitantemente diversos modos
de producéo social. A identidade nacional terd a sua verdadeira dimenséo
quando &s solicitacées da humanidade, em circunstancias necessdrias,
a nacdo responder através da sua harménica unidade. E dizer através
de um desenvolvimento econémico, social, cultural, politico, juridico e
ideolégico de unidade.

(...) Se as resisténcias dos povos africanos ao colonialismo, durante todo o
processo colonizador para a recuperacdo de uma personalidade anterior-
mente existente, sGo uma premissa para o processo prospectivo de unidade
nacional dos povos africanos, a verdade é que sé com o surgimento dos
movimentos de libertacéo nacional e nas condicdes do desenvolvimento
histérico mundial a identidade se torna um projecto real e efectivo.

Todavia, os movimentos de libertacdo, civis ou militares, tiveram de partir para
uma construcdo nacional prefigurada pelos colonialistas, que mapearam num determina-
do espaco geogréfico uma artificial entidade territorial, sem atender & identidade dos
autéctones. Na verdade, a maioria dos pafses reconhecidos como Estados-Nagdes foram
“construcdes” arbitrarias dos conquistadores que os invadiram.
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Hé& dois séculos, no pais chamado Brasil, ainda se contavam duas cente-

nas de etnias falando mais de cem linguas e dialectos. Povos que, ndo reconhecendo as
fronteiras administrativas mapeadas pelo invasor estrangeiro, se disseminavam por paizes
vizinhos. Em Angola, a situacéo, tomada por cerca de metade da brasileira, era similar: as
“nacdes” identificavam-se pelo espaco territorial em que grupos da mesma lingua, tradigdes
e prdticas exerciam, pacificanente ou em transe de guerras de ocupacdo, o “direito” de
sobrevivéncia em acordo com a sua natureza. O suposto resto do Mundo envolvente, a sua
cosmogonia, cabia bem na epigrafe pessoana escolhida por Eliane Potiguara: Da minha
aldeia vejo quanto da terra se pode ver no Universo.

S6 que a “aldeia” da Poeta e do seu povo origindrio foi submersa pelos avatares
de uma histéria que, vindo de trds, era fatalmente dialéctica, restando numa “sagrada
esperanca” de salvacdo da alma:

Ahl Jé néo tenho a minha aldeia/ Minha aldeia é meu Coracdo ardente! E
a casa dos meus antepassados! E do topo dela eu vejo o mundo! Com o
olhar mais solidério que nuncal Onde eu possa jorrar! Milhares de luzes!
Que brotardo mentes! Despossuidas de racismo e preconceito.

Lembro-me de que nesses avatares também mingua o espaco para as utopias. Que
pensar se um poeta angolano, de raiz bochimane (de que resta, hoje, um povo que se
conta por escassos milhares nos territrios semidesérticos de Angola e do Sudoeste nami-
biano) exclamasse num grito de desesperanca:

Os nossos irmaos-vizinhos bantus pensam-nos como ndo-gente! Porque
temos diferencas anatémicas na cor da pele e no tamanho! Porque fa-
lamos numa lingua de cliques, vivemos de caca, pastoricia e raizes e
enganamos a fome e restauramos energias comendo um certo cacto do
deserto (hudya)!

Defrontando as incleméncias ou indiferencas dos vizinhos-homens e as perturbacées
climdticas por estes também provocadas, em razdo de outro “direito” de sobrevivéncia, dir-
-se-G que a dialética se consome na salvacéo da alma. Di-lo a amerindia Eliane Potiguara e
o portugués-angolano Ruy Duarte de Carvalho, estudioso do ethos do povo herero, - que
subsiste, ainda autonomamente, no sul de Angola - ao qual consagrou a sua vasta obra de
escritor-antropélogo, até ser sepultado, depois de correr o mundo, conforme a sua vontade,
no deserto de Mocamedes:

Ainda quererds saber qual é a minha posi¢do no meio de tudo isto? Cam-
panhas, de qualquer forma, ndo. Estou prontfo a esclarecer no que puder
mas ndo me pecam nem que ajude a domestica-los nem que pugne pela
causa da preservacdo dos seus modelos e sistemas, que de qualquer ma-
neira ndo seria a deles.(...) Estou a investirme numa teoria pessoal dos
horizontes onde cabe tudo. (...) NGo é sé a salvacdo dos Kuvale que estd
em causa, é a minha também...
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Viajante por natureza assumida (Carvalho safra de Portugal, para Mocémedes, com
treze anos de idade), entre os hereros aprendeu vivendo o pleno sentido da méxima de
Teréncio: “Sou homem e nada do que é humano considero estranho a mim.”

Aqui me dei, aqui me fiz
Desfiz, refiz amores.
Aqui me embebedei e vomitei o espanto.

Daqui abalo hoje, parido para o nada
apalpo a dgua

afago um bicho

ordeno qualquer coisa

e vou.

Sempre indo, ele faria coro, certamente, com o grande poeta espanhol Anténio
Machado - “Caminante, no hay camino,/se hace camino al andar”- e o poeta colom-
biano Manuel Vejia Vallejo: “Si camino siempre hacia adelante/Un dia llegaré/Al punto
de partida./Asi he sabido que todo/camino del hombre/ es camino de regresso.”

Esta serd porventura a mensagem do livro de Eliane, a caminhante.
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DE AGUAS E AREIAS: UM ESTUDO COMPARATIVO PELO ESPAGO LITERARIO NOS
ROMANCES O LIVRO DOS RIOS, DE JOSE LUANDIND VIEIRA, E VOU LA VISITAR PASTORES:
EXPDSII.;AI:I EPISTOLAR DE UM PERCURSO ANGOLANO EM TERRITARIO KUVALE, (1992-
1997), DE RUY DUARTE DE CARVALHO

Liliane Batista Barros'

Resumo: O enfoque deste trabalho é o espaco dos romances, sendo que em O livro dos
rios, de Luandino Vieira, o espaco escolhido é o do rio Kuanza e em Vou 14 visitar pastores,
de Ruy Duarte de Carvalho, o olhar serd sobre o deserto de Namibe. Nosso objetivo é
verificar o modo de elaboracéo destes espacos textuais como representacdes sociais que
imbricam a histéria e a meméria.

Palavras-chave: romance angolano, espaco, Luandino Vieira, Ruy Duarte de Carvalho.

Abstract: The focus of this paper is the space of the novels. In O livro dos rios by Luandino
Vieira, the space chosen is the Kwanza River and in Vou 14 visitar pastores, Ruy Duarte de
Carvalho, we analyze the Namib desert. Our goal is to verify the mode of preparation of

these textual spaces as social representations that overlap history and memory.

Keywords: Angolan novel, space, Luandino Vieira, Ruy Duarte de Carvalho.

Antes de iniciarmos a andlise dos romances convém apresentar os dois autores.
Luandino Vieira é portugués de nascimento (Vila Nova de Ourém, em 4 de Maio de 1935);

vai para Angola ainda crianga e passa a viver em um dos musseque da capital, Luanda.
Durante a guerra colonial esteve vinculado ao MPLA, por causa disso foi detido pela PIDE e
condenado a catorze anos de prisdo. Cumpriu parte dela no Campo do Tarrafal, em Cabo
Verde, onde escreveu a maioria de seus romances. Em 1972 ¢ levado para Portugal em
regime de prisGo domiciliar. Retorna para Angola apés a independéncia, em 1975, e exerce
funcdes na felevisdo estatal, participa da fundacéo da Unido dos Escritores Angolanos e, em
1992, volta para Portugal por divergir do governo angolano, onde vive até hoje. Em 2006
lanca O livro dos rios, primeiro volume da trilogia De riso, velhos e guerrilheiros. Sobre o
romance, Rita Chaves chama a atencdo para o fato de o autor sair da cidade Luanda e
direcionar o espaco literdrio para o interior do pafs.

Se regressa & guerra, que é um dos elementos estruturantes do j& citado
Nés, os do Makulusu, livro de 1967, Luandino evita o risco da repeticéo,
conduzindo-nos para fora da cidade de Luanda, a capital que o arrebatou

1. Mestre em Letras/Estudos Comparados de Literaturas de Lingua Portuguesa. Docente da Universidade Federal do Pard, Campus de
Marabd. Discente do programa de doutorado em Literatura Comparada da Universidade Federal Fluminense.
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em toda a sua producdo anterior. Vamos agora enveredar pelo interior do
territério, num movimento que nos colocard em contato com esse novo
espaco e com a imagem primordial em torno da qual se constréi essa nar-
rativa tdo densa quanto envolvente. Trata-se dos rios e suas dguas inquietas
que se convertem numa espécie de obsessdo do narrador” (2006, p 250).

Ruy Duarte de Carvalho nasceu em 1941, em Santarém — Portugal. Naturalizado
angolano na década de 1980, ele passou parte da infancia e adolescéncia em Mocdme-
des, na provincia de Namibe e regressou & terra natal para frequentar o curso de regente
agricola, que concluiu em 1960. A profissGo permitiu que percorresse as grandes regides
angolanas onde se encontram implantadas dreas da agricultura de rendimento, adquirindo
conhecimento do trabalho no setor da cafeicultura e das praticas agro-pastoris tradicionais,
também chamadas de subsisténcia. Em 1967, ocupou-se da criacdo de ovinos caraculo no
sul de Angola, abandonando esta atividade quatro anos depois. Residiu temporariamente
em Maputo e Londres. Na capital briténica, fez um curso de cinema e televisdo e em 1974
regressou para Angola. Mais tarde, entrou para o quadro da Televisdo Popular de Angola
e tornou-se cidaddo angolano em 1983. Trés anos depois doutorou em Antropologia, na
Ecole des Hautes Ftudes de Sciences Sociales, de Paris. Em 2008, o Centro Cultural de
Belém em Portugal realizou um ciclo sobre a sua vida e obra, o primeiro dedicado a um
autor de lingua portuguesa. Depois de se aposentar, em 2008, passou a residir na segunda
maior cidade de Namibia, Swakopmund, onde foi encontrado morto em 2010. Vou 14 visitar
pastores: exposicdo epistolar de um percurso angolano em territério Kuvale, (1992-1997),
publicado em 1999, segundo Rita Chaves,

[...]a obra nasceu de um acaso: em mais uma viagem ao sul do pafs, o
autor seria acompanhado de um amigo jornalista que, entretanto atrasa-
-se e ndo pode vir com ele; a possibilidade de sua vinda leva o autor a
gravar cassetes com dados que seriam Uteis entre 0 amigo e esse universo
a ser visitado (2004, p. 6).

A estudiosa alerta que as informacées que constam no romance néo sdo apenas
memorias de viagens e “andancas” pelo Sul, mas de leituras feitas como apontam o post-
-scriptum.

Para melhor organizacao, o artigo estd dividido em duas partes sendo que na primeira
“de dguas e areias” abordaremos a construcéo dos textos e, no segundo, de “pescador e
pastores”, serd apresentada a andlise dos espacos.

De 4guas e areias

Os dois narradores guiam o leitor através de uma viagem pelo espaco literdrio,
e ao deslocar-se por esses espacos a crise identitdria do povo angolano é revelada. Por
ser um pais de diversidade cultural, resultante das diversas etnias que compdem a nagéo,
resultou-se em uma crise politica. Os espacos escolhidos pelos dois autores estdo fora de
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Luanda, o que é significativo, visto que a capital era o espaco ficcional privilegiado por uma

parcela significativa de escritores, entre eles o préprio Luandino Vieira. Esse deslocamento
do espaco ficcional evidencia a necessidade de direcionar o olhar sobre outras regides do
pais, que fambém colocam em cena etnias e culturas diversas. Apesar de os narradores
percorrerem espacos literdrios diferentes, visto que Kene Vua é o viajante que singra o Rio
Kuanza, e o narrador de Ruy Duarte percorre o deserto angolano ocupado pelos kuvale, a
problematizacdo dos dois parece ser repensar o pais a partir de outros espagos.

Os dois autores trabalham o romance estabelecendo didlogo com diversas tipologias
textuais, tais como poemas, oratura, entre outros, com outras manifestacoes artisticas, como
a pintura e o cinema, além de outras dreas do saber, como a Antropologia, a Histéria, a
Geografa, a Sociologia. Assim, os textos se formam pelo didlogo com multiplos saberes
rompendo fronteiras entre textos, dreas de conhecimento e manifestacdes artisticas. Essa
escolha na formacao textual |G traz em si a representacdo ideolégica dos autores visto que,
ao romper as fronteiras entre as diversas dreas, apontam para a possibilidade de romper
outras fronteiras, seja politica, ideoldgica, cultural, social etc.

O espaco literdrio escolhido por Luandino é o Rio Kuanza, bastante representativo
por ser o rio de integracdo nacional. O narrador/guerrilheiro Kene Vua decide navegar por
ele para tentar resolver dois conflitos: o primeiro é o remorso de ter executado, por enfor-
camento, Amba-Tulosa, companheiro de guerrilha condenado por roubar sal da populagéo
local, e o segundo conflito é em relagé@o & identidade mdltipla que traz na sua formacao.
Ao navegar pelo rio, desloca-se também no espaco da memoéria que é ao mesmo tempo
individual e coletiva. Isto se d& porque ao recorda fatos seja da inféncia ou do passado
préximo, que é a sua participacdo na guerrilha, essas memarias individuais se vinculam a
coletiva porque trazem como cendrio o periodo da colonizacéo e da guerra de indepen-
déncia, além de revisar a histéria do pais. Assim, o texto literdrio, por ser a representac@o
da meméria, tem na sua arquitetura o movimento do espaco escolhido como cendrio, seja
pelo movimento passado e presente que as correntes das dguas representam tdo bem, seja
pela composicdo dos fatos, ou pela mistura das formas textuais presentes na narrativa. A
chave de leitura do romance é o “mergulho” nas entrelinhas do texto, assim como o nar-
rador ao olhar por dentro da égua:

Mergulhei a cabeca, olhos dentro das dguas, minhas carapinhas flutuaram,
eu procurei a horta, o canteiro das algas negras, honga de mil mibangas
dessa planta tinham virado escuriddo, sem luz do verde dancante, os
raios de sol ndo mergulham nesses fundos de branca areia?... Quem que
despejara ali enorme mancha de éleo-de-motor, negro, engordecendo
fundo do limpo mar? (VIEIRA, 2006, p. 107-108).

Se no texto de Luandino a palavra flui e reflui como o movimento das dguas, a
narrativa de Ruy Duarte é mais lenta, as palavras mais contidas, mais calcadas & terra, &
areia e ao deserto. O espaco escolhido por Ruy Duarte é o deserto ao sul de Angola e o
narrador, ao atravessar o deserto e durante o percurso, grava fitas cassete que vai deixando
pelo caminho para servir de guia a um amigo da BBC que deveria acompanhé-lo nesta
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viagem, mas n&o pode comparecer. As fitas sdo transcritas e tornam-se uma das fontes para

composicdo do romance e assim o leitor é convidado a percorrer o sul de Angola guiado
pela palavra, por esse espaco ficcional através do olhar do narrador. Neste romance, a
observacao dos kuvales também se vincula & coletividade angolana, porque no ato de narrar
o que Vvé e vivenciar a histéria do pafs, esta é desvelada e posta como cendrio, tanto na
revisitacdo feita da histéria dos mucabias, que estd colada & histéria nacional, quanto ao
presente da narrativa. Olhar aquele territério kuvale é olhar Angola e ver o mundo, porque
os problemas vivenciados por este povo é o mesmo de outros povos postos & margem nas
diversas regides do mundo. Assim, ao falar do outro, o autor fala de si mesmo e ao ler
sobre o outro, o leitor vé& a si mesmo.

Em relag@o & composic@o do romance, a leitura tem uma facilidade aparente que
se transforma em armadilhas para o leitor desavisado. Isto porque o texto literdrio, por ser a
representacdo de um didrio de viagem, tem na sua formatacéo o movimento e a aridez do
deserto representado na economia e preciséo das palavras. Por isso a escolha das palavras
traz em si uma poténcia criadora que deflagra novos sentidos, ou seja, o didrio de viagem
do antropélogo extrapola a fungé@o de primeira e se abre para a representacéo artistica. A
chave de leitura do romance é desconfiar da simplicidade aparente:

De projetos que se urdem mas é para ndo cumprir, do meu arsenal consta
um longo poema para desenvolver paralelo esta a esta sinfonia. Ao pri-
meiro acorde do primeiro andamento corresponde o acordar do poeta
no meio de tal paisagismo, naquela exata encosta. O poeta acorda,
possui-se do que vé. As frases musicais constituem-se como referéncias
sélidas, concretas, palpdveis, volumes, acidentes, aquela pedra que eu
sei que guarda dgua, ao longe aquele declive que eu sei que leva ao sal,
aquela escassa sombra que me abrigou na inféncia, essa remota dobra,
na disténcia, que me ensinou a desdobrar o ser, a experimentar sem es-
tar, ubiquo, perdido para o mundo do tino comum. Sei tudo de cor pela
sinfonia fora, servido & toa pela mais completa e drida incultura musical,
e falta de ouvido e tudo, mas sei exactamente quando, em que preciso
som, de tal décor emerge algum pastor vagante, que avanca para mim
depois me conduz j& dali para a frente para fazer-me ouvir, entre os seus
e o seu gado, e & beira do seu fogo, todo o derrame do segundo anda-
mento, a torrente morosa da histéria a revelar-se, memérias, migracoes,
pastagens alcangadas apds longas viagens, percursos seculares, milenares
até, rumos tragados por geragdes hd muito extintas, legados os destinos
ao tempo que hdé para vir. Um largo sem margens. Donde se acorda para
o scherzo molto vivace, de um quotidiano animado pelo verde recente
dos pastos refeitos e pela urgéncia viril das transuméncias. Finalmente a
monumentalidade do allegro com fuoco. Paramount films, Califérnia S.A.
e avante Migule Strogoff (CARVALHO, 2000, p.111).

A sinfonia proposta pelo narrador tem quatro partes, como s@o quatro as partes do
romance. A palavra sinfonia sugere a leitura pela musicalidade, porque sé os que sabem
ouvir podem ler a poesia incrustada no texto, como alerta, perdido para o mundo do tino
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comum (ibidem), entdo é preciso buscar outros sentidos para a palavra. O narrador afirma
ainda a precisdo na escolha de cada palavra: mas sei exactamente quando, em que preciso
som, de tal décor emerge algum pastor vagante (ibidem). Som e palavra que nos levam
novamente & poesia. Pdginas depois hd outra possibilidade de leitura a cerfo publico que

é na senda da fenomenologia de Bachelard:

E para certo publico, ocorreu-me entéo, poderia dar para pegar na
fenomenologia do Bachelard e ler a partir daf a paisagem kuvale e o
resto. Trabalhar todo o espectro da matéria acumulada pela via de uma
especulacdo que lidasse com as cargas semanticas e simbélicas da terra,
da &gua, do ar e do fogo. A terra e a dgua associadas a questdo do
meio e do sistema produtivo, o ar (o espaco) & mobilidade econédmica e
sociolégica, o fogo & substéncia dos cédigos e da cultura (CARVALHO,
2000, p. 127).

Além da sinfonia e da fenomenologia, a pintura da paisagem também chama a
atenc@o pela paleta de cores utilizada na representacéo do deserto, seja nos tons de azul
do rio e do céu, nos verdes das hortas que se mesclam na variacéo do ocre nas areias,
nas falésias e nas pedras. A beleza e a leveza das descricdes do narrador desfazem a visdo
do deserto, concebida pela literatura ocidental, de espaco vazio, sem vida, improdutivo,
espaco de peregrinacd@o e prova que pode resultar em transformacéo:

Bibala, que as eras recuaram até ao que é hoje a serra da Chela, visivel
aligs, também dali, nalgum dia limpo do tempo das chuvas. E esse o
local, e sobretudo um horizonte, circular perfeito assim, em que inscrevo
desde sempre uma boa parte da minha ficgéo pessoal, aquela que me
cabe dentro do quadro de que te falei atrds. E tudo horizontal e extenso,
rasgado, desdobrado em rasgos de viséo, é a paisagem que conduz o
olhar e hd uma leitura s6, possivel, para uma largueza assim tamanha, tal
dimensao assim alargada: largar o olhar pela esteira obliqua dos ocres que
se cruzam vastos, rasteiros, velozes, sem fim nem comeco, uns derramados
de outros, depois soltos, a renovar matizes ao sabor do vento. E por assim

dizer o umbigo do mundo, para mim, ali (CARVALHO, 2000, p. 79-80).

Além disso, o espaco do deserto é descrito como local produtivo, ocupado e econo-
micamente vidvel como comprovam os kuvale. De acordo com o narrador, esta sociedade
¢ uma das mais antigas a sobreviver aos periodos colonial e pés-colonial com o mesmo
sistema cultural. O que o narrador mostra ao leitor/viajante é o deslocamento desse povo,
a viabilidade econémica no manejo do gado, a complexidade dessa sociedade e o insu-
lamento a que foi relegado.
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De pescador e pastores

A nossa leitura do romance é a viagem do narrador Kene Vua pelo rio Kuanza em
direcdo ao mar, e o retorno do mar para o interior do rio, e a viagem de Ruy Duarte pelo
deserto do sul de Angola. Ao mesmo tempo em que se deslocam pelo espaco geogrdfico,
memorias sdo deflagradas e ressignificadas no presente da narrativa.

Como as viagens ocorrem pela transicdo no espaco geogrdfico e na meméria,
convém buscar ajuda no referencial teérico. Todorov em Meméria do mal, fentacdo do
bem: indagacées sobre o século XX (2002) levanta uma discuss@o sobre o jogo de lembrar
e de esquecer. O fil6sofo questiona a importéncia do lembrar conforme a utilizagéo e ma-
nipulacdo da lembranca pelo poder. O livro considera o extremo mal do totalitarismo ao
analisar o fascismo, o nazismo e o comunismo como modelos de governo. O critico tem
o cuidado de apresentar em cada capitulo a visGo do historiador junto com o testemunho
de uma das vitimas desse mal. Um dos temas de destaque na obra é o controle da memé-
ria como estratégia ideolégica e politica do século XX, e alerta para o fato de o controle
sobre a meméria ser extensivo s manifestacées artisticas. Em relacéo aos métodos para
conseguir este fim, elenca a “supressd@o dos vestigios” que procura apagar qualquer prova
ou testemunho dos fatos, seja em documentos oficiais seja nas artes. Outro procedimento
¢ a “intimidacdo” resultante da ameaca das autoridades as testemunhas ou as vitimas,
obrigando-as ao siléncio. O “eufemismo” é outra estratégia de apagamento da meméria,
fazendo uso da expressdo para ocultar o sentido primeiro. E por fim, a “mentira”, outra
estratégia da linguagem que faz uso da propaganda a favor dos governos totalitaristas. O
desvio da linguagem ainda é muito utilizado na atualidade e tende a mascarar a meméria
das atrocidades da guerra. Outra estratégia que se revela eficaz para esvaziar a meméria
sdo as datas comemorativas e a construcdo de um herdi nacional.

O autor destaca, ainda, que os acontecimentos do passado deixam “dois tipos de
rastros: uns chamam de ‘mnésicos’, na mente dos seres humanos” e o outro sdo “fatos
materiais: uma marca, um vestigio, uma carta, um decreto (as palavras também séo fatos).”
(TODOROQY, 2002 p.142). Segundo o historiador, esses rastros sGo uma pequena parte
dos fatos passados. Importa-nos aqui, além dessas reflexdes, o conceito do Todorov de que
a memdria ndo se opde absolutamente ao esquecimento. A meméria é o esquecimento
parcial e orientado, segundo o filésofo é o esquecimento indispensével. Assim, meméria é
uma selecdo e dessa forma escolhe-se o que serd registrado. O teérico adverte ainda que
o importante ndo é sacralizar e nem balizar os fatos recolhidos pela meméria e defende

ainda o direito ao esquecimento. Mas lembra:

[...] quer lamentemos ou n&o, ndo podemos escolher entre lembrar e
esquecer. NGo adianta fazer tudo para repelir certas lembrancas; elas
voltam a assombrar nossas insénias. Os antigos conheciam bem essa
impossibilidade de submeter a meméria & vontade; segundo Cicero,
Temistocles, famoso por sua capacidade de memorizar, queixava-se: ‘Eu
retenho até mesmo o que néo desejo reter, e ndo consigo esquecer o que
desejo esquecer’ (p. 142).
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Seja pelo remorso, seja por outras motivacdes, os dois romances apresentam ras-

tros ‘mnésicos’ relacionados aos acontecimentos histéricos, como a biografia dos autores
presentes nos relatos. Essas lembrancas “a assombrar nossas insénias” estdo presentes e
perturbam o narrador Kene Vua. A viagem dele é motivada pelo remorso que sente por fer
enforcado o companheiro de guerrilha Amba-Tuloza e por acreditar que negando o nome
de guerrilheiro (Kene Vua que significa “Sem azar”) e retomando o nome Kapapar poderia
se livrar da culpa pela execucdo. O motivo da condenacéo do guerrilheiro é o roubo de
sal da populacéo local, em tempos de guerra esse roubo é imperdodvel. Apds o julgamen-
to coube a ele o enforcamento do companheiro. A escolha desta forma de morte se deu
porque as balas de fuzis eram escassas e ndo poderiam ser desperdicadas no condenado.
Kene Vua cumpre a miss&o sem questionar na época em que ocorreu, porém, apds algum
tempo o remorso o leva a duvidar se fez a coisa certa e se a condenacéo e execucdo do
companheiro foram justas. Ao reavaliar este fato outro conflito é deflagrado: trata-se de
sua identidade que se formou por infermédio de trés homens: do avé, preso as tradicoes
e salmista, do pai que é um assimilado e do portugués Lopo Gravinho que era patrdo do
pai do narrador e dono do barco onde os trés moravam.

A viagem tem inicio a partir de um sonho que move o pescador a sair do mata e
ir ao mar em um ano muito perigoso, que foi o ano de sessenta e cinco. Perigoso porque
a guerra de independéncia comeca na década de sessenta e a repressdo é intensificada
nesse periodo. Assim, apds sonhar com o peixe-mulher, decide ir ao mar pescar a arraia
para poder voltar a ser Kapapa. Este nome foi dado a ele pelo avé por ter pescado uma

arraia quando era crianca.
Acordei o dia. O ano era sessenta-e-cinco e um céu azul demais, meu
coracdo branqueceu. Verfiquei os largos pés de Kapapa, o pescador, as
asas da arraia do nome que me nasceram naquelas dguas e vi minha
enorme sombra escorrer como um rio para dentro da maré. A cor do céu
faiscava, o sol era branco, empurrei a canoa — eu tinha de ir dar encontro
o que o sonho tinha falado, o que andava dormir em meu coracéo. |...)
E senti o sal no ar ia comecar de endocar, as ondas arrefeciam aquele
azuldo, a dgua amarelava para cé as espumas brancas, roubava para |4
a areia de meus pés raia (VIEIRA, 2006, p.101-02).

Na viagem do rio para o mar, o narrador descreve lentamente a paisagem com

uma beleza aparentemente doce e tranquila e desvela a relacdo de integracdo entre ele e

natureza, uma vez que ele conhece o espaco em que estd, sabe ler o ar “senti o sal no ar”,

ouvir o movimento das dguas pelos grdos de areia e sabe a direcdo do rio pela mudanca

de temperatura das correntes das dguas. As mudancas no rio j& anunciam uma tempestade

que vai ocorrer na natureza e no interior da personagem.
Até comecar a ouvir o que eram os finissimos gréos de areis me cocegarem
nos pés. A meia perna, a dgua dera de esfriar, descia; subia um quente
rasteiro junto do fundo — a dgua tinha vindo agora ia ir. Tinha descido
rio acima; ia subir para baixo. E todos os luminosos gréos de areia se
apressavam, era uma chuva para o céu, tempestade de areia no deserto
fundo das dguas, cegavam maos, meus joelhos se dobravam para ajoelhar,
rezar para mim aceitar mergulho de cara e coracéo, acreditar o segredo:
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o oceano néo era um mar? Todo o mar do mundo estava de regresso, era
afinal sé minha rio, meu mae, nosso pai Kwanza (IDEM, 2006, p.114).
A viagem de Kene Vua em direcdo ao mar é interrompida pela aparicéo da jamanta-
-negra, um animal que mede entre trés e seis metros, a dimensé@o gigante do animal pode
ser lida como a alegoria do pais ou o continente trazendo possiveis significacdes, como a
memoria dos que morreram pela independéncia ou a meméria dos ancestrais. O fato de
a arraia gigante aparecer na safda do rio para o mar é significativo porque impede que o
narrador prossiga a viagem pelo mar. E, além disso, o animal quebra a direcéo do barco
e faz o navegador retornar ao rio, isso leva o leitor a pensar que ndo é o momento dele
seguir viagem, pois se o rio é metdfora do tempo e neste romance estd relacionado com a
memoria, entdo, é preciso revolver trazé-las de volta para resolver os seus conflitos.
Sem aviso caf, minhas costas me doeram na tdbua do meio, rodopiou
meu pau de ximbicar, meu nariz, minha cara, e o sangue ficou nos dedos
que eu vou pdr, de terror e susto, na minha boca sem areia nem grito: de
dentro da tarde luminosa parecia era sonho, explodindo a toalha branca
da chuva grossa em mil chuvisquinhos, se musicou o vento e, na surdina
do siléncio e do ar, o fundo do mar se levantou todo na minha frente. Abriu
o vento leste, fechou o vento oeste, por detrds deles se alevantou a coluna
de mar, cogumelo d’dgua. E a horta de algas negras, a negra mancha
d’6leo, a escuridade do meio dia da esclarecida dgua, respirou seus ares
e bufares em milhées de gotas, um doloroso suspiro como quem velho
pano de enxoval rasga, subiu, se elevou, pairou, espirito negro ressurgido.
Parado entre as colunas d’dgua, resplandecia; cresceu; subiu, adejou,
saiu a voar, sombra negra na minha pequenissima vida, larga mdscara
de terror do mar arrancada nas areias dos fundos esvoinhando o terrivel
uivo do longo chicote a desfazer em aparas e farpas proa de meu dongo
e meu berro de ferror: era a jamanta-negra e voava, eu ia morrer (IDEM,
2006, p. 108-09).
Em relacdo & meméria convém buscar o conceito de memoéria de Beatriz Sarlo
(2007) que adverte para a irrupcéo do passado no presente:
As “visées do passado” (segundo a férmula de Banveniste) sGo constru-
coes. Justamente porque o tempo do passado ndo pode ser eliminado,
e é um perseguidor que escraviza ou liberta, sua irrupcdo no presente é
compreensivel na medida em que seja organizada por procedimentos da
narrativa, e, através deles, por uma ideologia que evidencie um continuum
significativo e interpretdvel do tempo (p. 12).
Buscar o passado para esta personagem é buscar a liberdade e para isso ele acredita
que precisa renegar o nome de guerrilha e retomar o nome Kapapa que o identifica e o
liga ao avd e ao rio. A retomada do nome que parece sé ser possivel se o motivo por haver
recebido este nome (pesca da raia) for repetido. Isso possibilitaria a aproximacéo da vida
da qual ele se desprendeu. Segundo Watt os nomes préprios “sdo a expressao verbal da
identidade particular de cada individuo” (1990, p.19-20) e cumprem o objetivo de localizar
a personagem na narrativa. A troca de nome faz com que as atitudes e representacdes da
personagem também se alterem, afinal ele pressupde identidade, individualidade e sé pode
ser modificado por uma transformacéo interna. A mudanca do nome é um artificio literdrio
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que vem desde a biblia com o nome de Jacé que passou a Israel apés ele ter desafiado
o anjo. Guimardes Rosa utiliza este artificio em Grande sertdo: veredas (1970). Riobaldo,
ao entrar para o cangaco, passa a se chamar Tatarana, ao assumir a chefia do bando é
Urutu Branco. Acreditamos que este também seja o caso de Kene Vua, pois a tentativa de
recomposicdo do passado o faz reencontrar rés pessoas importantes na sua formagao:
1.°) — Gravinho, o Lopo de Caminha e dos mares: que ndo era nada
disso, qual mao esquerda, qual méo direita. Que isso é mas é em terra,
nesse pé biblico que a gente todos vamos ser com nossa ignoréncia das
dguas — estibordo é como se dizia, sim; bombordo é que era; bordos, sim,
nada de lados, ou isto é 14 assunto de quadrado e isdsceles? De través,

e bolina; vante; amuras, popa-e-proa-e-meia-nau... Que se deixasse cd
de ignorantear o middo! Sota e barravento, orall

2.°) = Kiméngua, o Paka da ilha do Cabo e das cabras: que, por que,por
quanto, como que, j4 que, visto que, visto como... — virava-lhe meu pai
piloto, um sdbio iletrado de segundo-grau e que andou na escola com
Agostinho Neto: “Ignorantear, eu?! Tu é que és mas é um desconvencido!
O senhor jé viu que para vocés brancos tudo é sé: mar! E mar alto; é mar
bravo; é mar chdo; é mar oceano, mar vazio, mar cheiol Nao tem mais
palavras na vossa lingua?!...

3.°) — Eu, o ao-tempo Diamantininho, afiava a inteligéncia, batia palmas
no escuro do meu coracéo dividido (VIEIRA, 2006, p. 105-106).

Pelo fragmento transcrito, podemos observar que Diamantininho, jé estava “dividido”
pela heranca dos trés homens que o marcaram. Durante a guerra, com a adocéo de uma
nova identidade (Kene Vua o “Sem azar”) e o confronto com a realidade, essa heranca
coloca-o em tensdo. Reavaliar a histéria a partir de suas lembrancas pode deslocar as
identidades primeiras em contraponto com seu envolvimento na guerra de libertagdo an-
golana. Kene Vua, pela identidade multipla, é a representacéo do sujeito pdés-moderno e
o conflito vivido por ele s6 pode ser resolvido quando o narrador aceita as trés identidades
que o formaram.

Agora, diante de mim, Kapapa eu sou: esfrego meus olhos ensonarados
— minhas vidas ndo ddo me berrida, ndo me enxotam. Nesta, d'agora,
s6 os fuzileiros contam os gréos de areia da pegada que a maré néo quis
arredondar, me passado sempre no altar da frente da casa do meu corpo,
meu dilombe, onde que brilham de meu avé sua catanadas, de meu pai
um cigarro apagado no escorregar do quimbundo em peleja de Jacob com
anjo portugués, rio abaixo, mar acima. Que o futuro é o que vem atrds,

me persegue sempre: nossa luta — um dia, sei, vai me agarrar: morrerei
(IDEM, 2006, p. 124 - os grifos sdo nossos).

As identidades fragmentadas pela tensdo entre o individuo e a sociedade e a pré-
pria crise do sujeito que o faz ser individual e social com mltiplas identidades, formadas
e em formacdo, promove o que Bhabha identifica como estranhamento. Para o teérico o
estranhamento é condic@o das iniciacdes extraterritoriais e infterculturais, é o que nao foi
dito, o que incomoda e o que estd fora de controle:
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Se estamos numa mundializacdo da literatura, entéo talvez, ela esteja em
um ato critico que tenta compreender o tfruque de mdgica através do qual
a literatura conspira com a especificidade histérica, usando a incerteza
medilnica, o distanciamento estético, ou os signos obscuros do mundo
do espirito, do sublime e o subliminar. Como criaturas literdrias e animais
politicos, devemos nos preocupar com a compreenséo da agdo humana e
do mundo social como um momento em que algo estd fora de controle,
mas ndo fora da possibilidade de organizacao (2007, p. 34).

A crise do sujeito que se desnuda na viagem desse narrador, revela-se como a crise
do sujeito pés-moderno. Para falar em sujeito, convém buscar apoio em Stuart Hall no livro
Aidentidade cultural na pés-modernidade (2002). O autor distingue trés tipos de sujeito que
s@o a base da discussdo do livro. O sujeito do iluminismo que é definido por Hall como

[...] individuo totalmente centrado, unificado, dotado das capacidades de
razéo, de consciéncia e de acéo, cujo centro consistia no nicleo interior,
que emergia pela primeira vez quando aquele sujeito nascia e com ele se
desenvolvia, ainda que permanecendo essencialmente o mesmo — continuo
ou idéntico a ele — ao longo da existéncia do individuo (p.10).

Ja o “sujeito sociolégico refletia a crescente complexidade do mundo moderno e a
consciéncia de que este nicleo interior do sujeito néo era autbnomo ou auto-suficiente, mas
formado de relac@o com outras pessoas importantes para ele, que mediavam para o sujeito
os valores, sentidos e simbolos do mundo que ele habitava”(p. 11). E, por fim, conceitua
o sujeito pdés-moderno que “é o sujeito fragmentado, formado por mltiplas identidades,
algumas vezes contraditérias ou ndo resolvidas. Ou seja, sem identidade fixa, essencial
ou permanente” (HALL, 2002 p. 10-12). Ele propde, entdo, uma negociacéo em lugar de
negacdo do sujeito, abre o terceiro espaco que é o espaco da conciliacéo e da fuga das
dicotomias e a possibilidade de sobrevivéncias mitua das diferencas. Acreditamos que o
terceiro espaco seja o Rio Kuanza local em que o narrador empreende a viagem que resulta
no encontro consigo mesmo. Assim, é necessdrio que as dguas dos rios sejam revolvidas e
revisitadas para que a viagem ao mar se faca e o narrador se liberte.

As dguas que revolvem o fundo do rio, nesse movimento, trazem as
dguas que vem da cidade e de outros locais de Angola a se misturar antes de en-
trar no mar. Esse movimento é significativo por trazer na mistura de outras dguas,

outros tempos na memaria do narrador:
A rebentacdo, 14 na senga da boca do rio, baloigava cocos, espumejava
as flores dos jacintos d'dgua, quizebos, luandos e cans, troncos, folhas
verdes para |4, a maré lhes saia para subir o Kwanza até nas pedras de
Kambambi que tem por baixo das ruinas do sonho da prata. Boiei atrds
das dguas. Minha cabeca era sé eco do surdo bater da calema. Para
norte, para |4 das sengas onde que eu tinha safdo, o universo da chuva
fechava o tempo naquele mundo de dguas vivas, nasciam de céu e mar,
subiam de remoinho para as nuvens e, depois, se bategavam em peso
sobre as ondas. Longe, outra vez o motor do bote dos fuzileiros roncou.
Eles me farejavam, agora tinha aquela certeza que s6 medo dé: naquela
manha de luz— quando? — uma vela tinha sido vista, avistada; a solidao
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de sozinho de um pescador em pescaria solitdria tinha sido binoculada;
minha arte de navegar, desconfiada pela radio; mau dia, aquele dia de
fevereiro do relatério, sairam sé dois de patrulha extra e urgente — era
um ano perigoso, esvoacavam, navegavam, corfavam mato, patrulhavam
noite e dia e todas as madrugadas, a boca da nossa méae Kwanza tapada
com boca de Gé-Trés, dois camuflados, um bote de borracha e seu motor
de fumo queimado de 6leo. Podiam me acacar, hoje, dia de pescar peixe-
-mulher, cumprir o sonho de sair na mata? (VIEIRA, 2006, p. 111-113).
No espaco percorrido por Kene Vua outro obstéculo se apresenta, sdo os fuzileiros
e a Unica vantagem que o narrador tem em relacdo a eles é o conhecimento do espago. O
fato de perder o barco o leva a se integrar as dguas do rio para sobreviver. A perseguicdo
dos fuzileiros o leva a buscar refigio no rio e a salvacdo dele sé é possivel ao entregar-se
completamente as dguas do rio. E o cendrio descrito a seguir demonstra a violéncia e o
medo sentido pelo narrador de ser descoberto.
Que as dguas correntes entravam de rompente por meu rio acima, minha
sombra de dgua doce se despedia comigo, arrastada nos gréos de areia
para dentro do mar escurentado. O vento rondara de vez. Sopro cansado,
um nor-noroeste do lado da terra estava chegar, morno e sujo dos cismos
da cidade, mais calor que dgua — e que era a ilhota da minha frente e suas
negras mulambeiras ou sombras de muxitos trazidos na chuva, um zuido
de marimbondo dos fuzileiros do outro lado, no largo mufje de Kisama.
E doia minha boca, doia minha nuca, meu coracéo doia, o formigar da
areia nos pés ia me atirar no canal, vou deixar eu ir de costas, em cristo
no calvério da tempestade — que eu sou também é canoa-da-terra, o
longo ulungo, tirei a camisa (IDEM, 2006, p.115-116).
O verbo romper vinculado &s correntes marinhas que arrasta a dégua doce na areia

e o vento que ronda denotam violéncias tipicas de acdes de guerra e revelam o pavor que
o narrador sente. Ele ndo tem outra saida sendo despir-se das roupas para poder salvar-se,
cada peca de roupa tirada é um peso a menos a carregar e, assim, é possivel camuflar-se
com a natureza. E instigante a simbologia das dguas na citacdo a seguir porque o rio se
recusa a ir ao mar, ele faz o movimento de ida e vinda e, se levarmos em consideracéo que
as dguas simbolizam a passagem do tempo, entdo podemos inferir que, se o tempo flui em
direcdo ao mar, a meméria reflui do mar em direcéo ao rio.
Como & era assim: vi os mdbus, as bissapas de luandos, eles vinham,
cambalhotavam na espuma acastanhada de meu rio, para baixo de ca-
becas despenteadas voltavam pelas correntes da areia redemoninhando,
meu Kwanza nunca que ia chegar ao mar, ia e vinha, revertia — eu, ali,
parado, todos os dedos |G s6 pedra de dgua, segurando a quicanda en-
calhada nos mangais. Parado, esperava: o rio é quem estava passar com
suas dguas e lodos, deste lado; suas arvores e dguas, do outro, para |4

por cima da ilha dos espiritos de mafulos, donde que iam aparecer os
fuzileiros (IDEM, 2006, p.59-60).

O fato de estar nu leva o narrador a voltar ao estado da criacdo e de renascimento.
Segundo Eliade as dguas “sao fonte e origem, a matriz de todas as possibilidades” (1998,
p.153). Nao importam os povos ou religido, a d4gua tem sempre a mesma funcéo: “a dgua
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confere um novo nascimento por um ritual inicidtico, ela cura por um ritual mégico, ela

assegura o renascimento post-mortem por rituais funerdrios. Incorporando nela todas as

virtualidades, & dgua torna-se um simbolo de vida (a dgua da vida)” (p. 154). O filésofo

lembra a reversibilidade que a dgua traduz, porque ao mesmo tempo em que traz o simbolo

da vida no batismo traz o da morte no dildvio. O narrador ja nGo é Kapapa, nem Kene Vua,

nem Diamantininho e também ndo pode ser Kalunga, porque néo chega ao mar. Assim,

o sujeito que se apresenta é sujeito pds-moderno com a identidade fragmenta e mltipla.
Fechei os olhos me deixei boiar ndo vi o peso da camisa ir no fundo,
bracos abertos, a medrosa alma gasta dentro dela, pela corrente subia e
perdia: nu era agora muito antigo j&, outra vez; vinha com minha gente
pelas anharas e com meus peixes (VIEIRA, 2006, 2006, p. 118).

Nu, o narrador consegue chegar a uma ilha que também é um mangal, espaco que
constitui bercdrio das vidas que dominam o céu, a terra e as dguas, e a poténcia de vida
e possibilidade do devir permite a Kene Vua se refazer do medo e ressurgir para vencer os
fuzileiros. O medo e a incerteza que sentia até chegar a este espaco cedem lugar ao guerri-
lheiro que toma a decisdo de escolher o momento certo de agir. Nesse sentido, parece-nos
que o narrador renasce com as identidades multiplas, assim como Angola precisa renascer

e reconhecer a miltiplas identidades que a formam.
Jurei de vou chegar 18, néo se pode morrer dentro da dgua de um dia de
fevereiro — despi cuecas, deixei lhe ir pé dgua abaixo branquejando na
paisagem verde. Mais nu eu queria estar para me nascer, morrer e matar;
afundei o félego todo, fui sair longe na mata de raizes do mangal, sem
temer |G mais jacaré era do outro lado onde que cheiravam a gente e os
animais e senga de dormir no sol. Me fiz barro de lodo cinzento, com meu
pés amassei, com a mdo cobri cara e carapinha dessa pemba. Eu me
camuflava de caranguejo-pirata, magro, seco, escanzelado, sem carne,
s6 caixa dura de guardar a vida, viver adiado, e os fuzileiros esses estéo

reservados a caddver esbranquelado que meu rio nem mais vai querer, sé
inchar. Eu é que lhes ia roer os olhos (IDEM, 2006, p.121-122)

O fato de o narrador chegar & ilha traz ao leitor a lembranca da utopia, como

aponta Chevalier e Gherbrand:

A andlise moderna p6s especialmente em relevo um dos tragos essenciais
da ilha: a ilha evoca o refugio. (...) a ilha seria o refigio, onde a consci-
éncia e a verdade se uniriam para escapar aos assédios da inconsciéncia:
contra o embate das ondas o homem procura o socorro do rochedo
(1999, p. 502).
Calada de ventos era agora a ilha. Mas estava 14, sempre estd 14, me
recebeu de areia e lodo, mangais me aprisionaram nu, as quicandas dos
prodecidos mdbus, as aranhas das raizes de jacintos, cuspi o azedo dos
bolbos mordidos, e capins de paus, ramos espumados entre as folhas
mortas; mas estava |4 a salvacdo, estaria sempre onde que me traz embora
meu lunga s@o e salvo e temente a tudo, a escuridade da noite nascia no

meio da chuvarada do sono (VIEIRA, 2006, 2006, p.120)
O ato de morder os bolbos dos jacintos e cobrir-se de terra traz significacées bastante
interessantes, visto que a raiz e a terra simbolizam a cultura. O narrador assume a posicéo
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fetal “mergulhei de lento meu corpo de prego, ajoelhei na barriga da minha mae, me

uterinei todo dentro do rio” (p. 121), rio que ele chama de “minha mae, meu pai Kuanza”
(p. 114). Todos os simbolos de recomeco estdo nestes espacos: mangal (bercdrio), a raiz
(cultura), as dguas (tempo e meméria) e o barro (surgimento do homem).

Se Ken Vua reconstréi o passado na tentativa de organizar o presente que ele néo
consegue compreender, o narrador duartiano, a partir da convivéncia com os Kuvale,
questiona a Histéria, a Politica e o papel da Ciéncia, revisando e corrigindo os desvios in-
justos em relacdo a este povo. No nosso entendimento, o terceiro espaco neste romance é
o deserto em que se descortina a beleza da natureza e se revelam as identidades multiplas
de Angola a partir dos kuvale. O encontro do leitor com esta sociedade e, por extensédo,
com outras sociedades que vivem a mesma situag@o dos pastores do sul de Angola, se
veem infroduzidos no mundo contemporéneo com os conflitos resultantes desse encontro,
levam a refletir sobre as diferencas, e assim, ao falar dos kuvales, o texto extrapola o espaco
particular, a Namibe, e universaliza a questdo da diferenca. Ao olhar para este espaco, o
narrador cobra e questiona o poder instituido sobre a ingeréncia no territério kuvale, na
tentativa de modernizar esse povo sem levar em conta a complexidade da organizacdo
social dessa sociedade. Entre os kuvale, cada acdo tem uma funcéo que imbrica as rela-
coes sociais com as questées econdmica e religiosa. Como exemplo, cita a farinha que era
pilada pelas mulheres apés o cultivo e colheita e que agora é doada pelo governo, tirando
delas o espaco social, tanto de convivéncia quanto de discussdo e solucdo de problemas,
seja no momento do cultivo, da colheita e de pilar o gréo. Esta é uma funcéo estritamente
feminina, espaco exclusivo das mulheres e que o grdo beneficiado nega e retira dela.

Ruy Duarte desvela, na escrita do romance, a intencéo de negociacdo com o leitor
que pode se compreendida ao explicar a fonte de criacdo a partir de anotacdes e gravacoes:
“Eu gravo tudo, transcrevo tudo, e tiro notas e mantenho um diério. E antes ter a nocao do
que se quer saber e negociar isso com o que o terreno oferece, sugere, insinua, propicia,
oculta, disfarca ou nega.” (2000, p. 203) O autor gravou cassetes, transcreveu as fitas,
lancou méo de anotacées e fotografou o que viu, dessas diversas fontes retirou material para
faccdo do romance, mas também néo deixa de se identificar como antropélogo e refletir

sobre o papel desses cientistas a relacdo estabelecida por eles com os sujeitos observados:
O mundo & de fora deixa de ser mais importante que esse e o que tende a
determinar a busca que continua a desenvolver-se, agora mais empenhada
e apaixonada que nunca ndo é saber coisa com o fim de as situar nas
grelhas do saber exterior, que perdeu importéncia, deixou de valer como
referéncia Unica e dinamizadora, mas de apreendé-las para situar-se na
grelha do saber e da interaccéo local. (...) Até a Literatura tem dado conta
do potencial dramdtico que por aqui vai, 1& por exemplo um poema de
Borges chamado El Etnégrafo ou o capitulo XXI do romance de um francés
genial, George Pérec, chamado La vie, mode d’emploi... Outros, ou porque
ndo padecem o drama de tanta intensidade, ou porque, néo se perdem o
pé, ndo é por razdes desta natureza — sentem-se ideologicamente justifi-
cados de outra maneira, ou sdo pessoas de coragem intelectual e civica,
ou enfd@o é porque se passe precisamente o contrdrio — e d@o a volta por

Edicdo n° 011 - Dezembro 2011




94

cima de uma maneira ou de outra e a vida prossegue integrando melhor.

(IDEM, 2000, p. 202-203).

Parece-nos que os dois autores tém consciéncia das mudangas ocorridas no espaco
percorrido. Esses viajantes do século XX, além de registrarem costumes e curiosidades, passam
de observadores a sujeitos, e a literatura produzida deixa de ser registro de curiosidades e
exotismo como eram os registros dos viajantes dos séculos XV, XVI e XVIII. As viagens revelam
a experiéncia vivida pelos narradores dos romances e colocam os leitores como sujeitos
que empreendem, por sua vez, a viagem literdria.

Vou 4 visitar pastores é um romance que gerou discussdes relacionadas ao valor
literdrio da obra e em que medida é arte e em que medida é apenas um relato antropolé-
gico. Rita Chaves afirma que

A Histéria participou da confecgdo de romance valorizada pelo desenvol-
vimento do sistema literdrio, comprometido com a idéia de elaborar um
projeto de identidade, a Antropologia integra-se & Literatura formando
uma espécie de cadeia multidisciplinar mais apta a melhor flagrar alguns
dos movimentos da dinémica cultural encenada nesse cendrio particular

que segue semeando perplexidades e impondo a necessidade de novas
formas de abordagem (CHAVES, 1999, p.132).

A defesa dos kuvale é um exercicio de mostrar como o sistema produtivo desses
pastores funciona e é sustentdvel, além de demonstrar a flexibilidade destes em se adap-
tarem as condicdes do deserto. O narrador negocia com o leitor e traduz parcialmente os
costumes e acdes dos kuvale, apresentado o sistema e a economia sustentével (ecoldgica,
econdmica e social) desse povo. Ao desvelar este mundo, mostra que existem sistemas tradi-
cionais que dado certo sem inferferir significativamente no espaco. A partir dessa sociedade,
o autor propde pensar Angola e o mundo, (por que nGo?) em buscar solucdes possiveis
para os problemas econémicos, ecoldgicos e sociais apoiados na sabedoria ancestral e
no respeito & cultura.

A viagem a que o leitor é conduzido tem no convite algumas condicées como deixar
os conceitos pré-estabelecidos e desnudar-se, como fez Kene-Vua. Ao leitor fica a sugestéo:
“Traz a atencéo e o coracdo abertos. A Angola que eu sei espera sé por ti”. (DUARTE,
2000, p.16) Neste excerto observa-se uma nova Angola a ser apresentada, aquela que o
narrador “sabe” e conhece. Também alerta sobre o conteddo da viagem e as revelacoes
que esperam o leitor:

A viagem que vamos fazer vai de facto revelar-te que os Kuvale constituem
uma sociedade pastoril accionada por insituices comuns a muitas ou-
tras sociedades pastoris africanas, dispostas a sul e a sudeste de nossas,
depois largamente a leste e pela costa oriental acima até as Etiépias, daf
pelas bordaduras do Sahara até a costa ocidental do Senegal e interiores
adjacentes e vastos que implicam um grande nimero de paises modernos
onde circulam os Peul, com os seus zebuinos de pelagem encarnada de

grandes e lindos cornos projetados para trés, em forma de lira (DUARTE,
2000, p. 22).

E através da beleza da paisagem que o narrador conduz o leitor para a sociedade
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pastoril, é necessario primeiro desfazer o imagindrio ocidental sobre o deserto como espaco

inabitado, indspito, sinébnimo de provacao e improdutivo. Ao descrever a producéo do vale

do Bero, a surpresa de cores e tonalidades j& surpreende o leitor:

Invoca as hortas do Bero, naturalmente, e é para 14 que aponta. Seguindo-
-lhe o curso que é 14 que vais dar a surpresa de olivais, de campos de oli-
veiras sim, donde saem azeitonas. E uma surpresa apenas a ajuntar outras.
Sé corre dgua ali quando chove na serra, a mais de duzentos quilémetros
de distncia. Mas esse trecho do curso inferior do Bero é, todo o a no um
vale, verde e extenso, aberto no deserto. Aberto no deserto porque de
um lado e outro é falésias de grés. Quando enche alaga tudo, em volta,
e o chéo é fértil. E quando seca retém as dguas debaixo da areia, basta
cavar, regar, cultivar mesmo na areia, vai ver vai dar. Olivais e vinha. O
clima aqui é mediterranico, dizem os livros, como na drea da Cidade do
Cabo na Africa do Sul. As “hortas” podem dar-te uma idéia do grande
potencial produtivo do Vale do Bero. Mas a paisagem do cultivo néo é a
mesma dos tempos mais remotos (IDEM, 2000, p. 35-36).

Nesse matiz dos verdes da vegetacdo e dos azuis das dguas, ndo se imagina que
seja possivel tal fartura e producdo agricola nesse espaco. O ato de descortinar essa be-
leza é mostrar que a entrada europeia iniciou este ponto “Trouxe-te aqui porque toda a
ocupacdo e penetracdo européias destas remotas costas se estabelece e desenvolve, de
facto, a partir da embocadura desse rio, onde agora exacto estds” (p.37). Inicia a formacéo
do leitor para percorrer o espaco que ird apresentar. Este marco histérico conduz o leitor
por outros espacos geogrdficos desconhecidos que necessitam de guia, como o narrador
aconselha “Para o Kuroka convém-te ir cedo e |G agora arranja um guia” (p. 56) e insiste
“Mas leva um guia” (p. 57). O narrador assume o papel de guia do leitor pelo deserto e
pela sociedade kuvale e pelo espaco literdrio.

Apés apresentar a paisagem e descrever o mapa que faz para o amigo da BBC
que ainda ndo chegou, demarcando falésias, montes, lagoas e rios, apresenta a visdo da
sociedade angolana sobre os mucabais. Faz uma revis@o histérica e antropolégica corrigindo
desvios e preparando o viajante para o que vird a seguir. Assim, a primeira parte do livro
é a localizacdo geogréfica, a segunda parte a é revisGo histérica, esse caminho prepara
o leitor para a entrada na sociedade e costume kuvale que ele nGo descreve na integra e
o leitor fica sem compreender muita coisa como justifica “a semelhanca do que me tem
acontecido de todas as vezes em que me exponho, expondo o que sei sobre os Mucabais,
ela fica muito aquém do que me ocorreria revelar de uma Unica e definitiva vez”(p. 98).

Na revisdo histérica, faz inferéncia e chama a ateng@o para o Sudeste de Angola,
lugar em que se inscreve uma diversidade de origens étnicas. Ao olhar este pequeno espaco
do sudeste do pais t@o diverso e rico em etnias e culturas, o olhar se amplia e leva o leitor
a pensar que o pais ndo é uno, e se esta diversidade ndo for vista, respeitada e trabalhada
as perdas serdo muitas. Além disso, a forma como esses povos resolvem suas necessidades
culturais e econdmicas demonstram a viabilidade de somar-se o conhecimento tradicional
& modernidade. Ao introduzir o leitor em Bibala o narrador abre parénteses para a gran-
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diosidade da natureza e apresenta a questdo da fronteira

Tyiheia é como se chama essa zona e foi af que, de acordo dom minha
reconstituicdo dos factos, jé to disse, VIEIRA, 2006m fixar-se, sensivelmente
ao mesmo tempo que os primeiros interesses portugueses se viravam para
a zona, populagdes herero vindas dos platdés da Hufla na seqiéncia de
andancas que anteriormente o reportavam ao Dombe. Ao longo dos 150
anos que nos separam desse tempo mais populacdes ter-se-Go expandido
dos vales inferiores do Giraul e do Bero para Norte e & estas a par de
alguns desta forma por encostar a terrenos contiguos ao territério Tyilen-
gue, ocupando uma drea que, na terminologia teérica e especulativa das
ciéncias sociais, pode ser entendida como “territério de fronteira”, fronteira
mais sociolégica do que politica, claro, espaco aberto e expansdes, a con-
vergéncia, a contactos e também, inevitavelmente, a conflitos. L& Kopitov.
Uma volta por essa periferia norte, Xingo, Kaitou, Kamukuio, Tyinkite e
mesmo Lola, pér-te-ia em contacto simultdneo com populacées portadoras
de tracos identitdrios muito capazes ainda hoje de atestar as suas diferentes
origens étnicas. E a Bibala, aonde também gostaria de levar-te, com a sua
estacdo do caminho de ferro que lhe garante a viabilidade econémica
actual (e a parede da serra, monumental, a erguer-se & frente, as vertentes
mais suaves do planalto central a nordeste, a serra de Guendelengo e o
Morro Maluco & rectaguarda, com a plataforma sedimentar declinar para
Oeste, da mata de serra-abaixo as estepes graminosas que véo morrer
no mar) atrai populacdes e expressdes culturais de todos os quadrantes
da regido (IDEM, 2000, p.79-80).

Ao apontar a fronteira mais sociolégica que politica, o narrador ja d& a senha de

entrada no romance que é o conflito promovido pela diversidade cultural. A questéo posta
é o insulamento das sociedades pastoris em relac@o a capital, porque sociedades pastoris
ndo sdo vistas como integradas ao pafs, mas como minorias, como populacdes “tribais”
discriminadas, que ndo se fixam e que vivem fora dos modelos e padrées da sociedade
chamada globalizada. O narrado deixa em suspenso essa fronteira socioldgica, pois, para
cumprir o proposto, é preciso continuar no roteiro da viagem sem desviar o caminho. Ainda
alerta:
Nao h&, em meu entender, melhor colocac@o para quem queira apreender
a vitalissima diversidade identitdria deste Sudeste de Angola. Mas néo
poderds certamente, desta vez, ir até tdo longe. Contenta-te em alcancar
apenas o Giraul de Cima, a 15 quilémetros da cidade do Namibe, onde
tem a ponte que as enxurradas de hé dois anos ou trés anos fizeram ceder.
Por ai passa hoje a estrada Namibe-Lubango e o local foi, nos tempos,
escala obrigatéria de caravanas, exploracées viagens. Estds no Kisongo,

no centro da Tyiheia da referéncia etnonimica e da origem proclamada
de muitos Kuvale (IDEM, 2000, p. 79-80).

Os kuvales passam a ser apresentados na realidade atual sé na pagina 103: “Pre-
parado para enfrentar o presente kuvale? Vamos a isso... Mas é preciso chegar até 14, ao
espaco onde esse mesmo presente se te ha-de revelar, ndo hé tempo sem espaco e sem
movimento, é essa a condicdo de todas as percepcoes e de todas as relatividades” (p.103).
Nova preparacdo do leitor “tempo, espaco, movimento” sdo a soma de tradicéo kuvale
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que transuma pelo espaco geogrdfico (movimento) ao mesmo tempo em que representa a

cultura ancestral em um territério com fronteiras mais sociolégicas que politicas (espaco) e
perpetua a tradicdo kuvale (tempo).

Ao referir-se as questées locais e na defesa de que o deserto é possivel economica-
mente, atenta para o fato da escassez da dgua, que seria um problema para os criadores
de gado. Nesse caso, a natureza tem saidas que sé os observadores que as conhecem
podem usufruir. E o que fazem os kuvales, eles sabem da dgua por baixo das areias do
Bero, sabem também onde hé dgua salobre para o gado que precisa de sal:

O problema aqui, neste tempo, é a dgua, hd muito que se esgotou a dgua
das pedras e a lagoa de Kanehuia, que se forma em anos de muita chuva
a beira dos Paralelos, secou. Mas o gado que agora aqui se mantém
era beber, de dois em dois dias, no leito do Bero que se cava para além
daqueles morros, e af a dgua dura todo ano. E, andando por aqui, os
préprios bois sozinhos saberdo encaminhar-se para os afloramentos de
sal que o Bero também dé&. Além de pastos e de dgua, o gado precisa de
sal (IDEM, 2000, p. 120).

Por fim, o narrador/guia da viagem desvela o fator principal que nos levou a esta
viagem, a adaptacdo dos mucabais ao tempo histérico ou politico que permitiu a sobre-
vivéncia desse povo:

O seu modo de exploracdo animal revela-se assim ndo sé adaptado ao
meio como ao fempo histérico e politico que decorre. A leitura que ele
faz, e que é aquela a que eu estou a tentar forcar-te, é a que vai da pai-
sagem a economia do leite. O leite é da pedra ancilar da sua economia
e da sua realidade global e disso terei que falar-te mais tarde para que
possas entender de que forma o consumo da carne é de alguma forma
complementar ao do leite e sempre socialmente regulado, de tal maneira
que acaba por inscrever-se numa politica de utilizacdo de excedentes
(IDEM, 2000, p. 129).

Paisagem e homens integrados sdo a prova de que economia sustentével e o equili-
brio ecoldgico s@o possiveis e j& eram prdticas de povos tradicionais. Sobreviver no deserto
com a dgua e o pasto sem interferéncia de irrigacdo e outros recursos podem ser a respos-
ta as necessidades da sociedade contemporédnea. Além disso, os kuvales tém o principio
do equilibrio que os diferencia da sociedade contemporénea do acimulo de bens e do
crescimento irracional. Este comparativo estabelecido pelo narrador coloca em cheque o
leitor, pois esta prdtica transita do particular para o universal, no sentido de que esta prética
discriminatéria do governo angolano em relacéo aos kuvale é repetida em diversos lugares
do mundo. Nesse sentido, o olhar direcionado a uma realidade particular universaliza por
desnudar a légica do mercado financeiro de acimulo e crescimento.

As sociedades pastoris, a par de um equilibrio ecolégico-econémico, todas
elas estdo também institucionalmente aparelhadas para néo perder de
vista um equilibrio sécio-econémico que de uma maneira geral assegura
com eficiéncia um acesso generalizado sendo & propriedade dos meios,
pelo menos & sua utilizagdo e ao beneficio dos resultados. Terei que voltar
a falar-te disto, evidentemente. Mas retém para jé a nogéo de equilibrio:
equilibrio ecolégico; econémico, social. Estratégias sociais e produtivas
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que visam mais o equilibrio do que o crescimento que suporta as racio-
nalidades econémicas modernas e que se revelam adaptadas ndo sé ao
meio que operam mas também, parece-me, ao meio global em que se
inscrevem e projectam. Todos estaremos de acordo: os tempos angolanos
ndo tém sido os mais favordveis ao crescimento, nem ao econdmico nem
ao das condicées sociais, e face a tal panorama dir-se-ia que as medi-
das desenvolvimentistas pregadas e ensinadas, quando né&o impostas,
por certos sectores, porque depois ndo encontram nem enquadramento
nem articulacéo, sGo mais de temer do que de acolher, aceitar ou apoiar
(IDEM, 2000, p. 133).

Além de apresentar o equilibrio como caracteristica dessa sociedade pastoril, o
narrador demonstra como essa prética alcanca os resultados que o modelo do acimulo de
bens pregado pelo capital mundial ndo consegue alcancar. Essa oposicdo entre acimulo e
equilibrio leva ao conflito entre a tradicGo e a modernidade. Desse conflito resulta a discri-
minacdo a esta e as outras sociedades tradicionais, o narrador inicia, entdo, a defesa de
uma sociedade mundial que combinem “os recursos, o trabalho e a tecnologia com vistas
a obtencdo de um mdéximo de resultados a troco do minimo de custos” (IDEM, 2000, p
314.). Ao elidir cultura e economia o narrador chega ao cerne da questdo que é a respeito
da cultura por ser ela que particulariza cada povo. O que ele propde é a possibilidade do
desenvolvimento econémico com equilibrio e respeito a diversidade, e essa postura estd na
contrama@o da modernidade que tende a igualar e a buscar o acimulo de bens

Ninguém, parece, pde em questdo o facto de poder aplicar-se a todas
as sociedades do mundo uma férmula de percepcdo econdmica que
contemple, j& to sugeri atrds, o conjunto das actividades que combinam
os recursos, o frabalho e a tecnologia com vistas & obtencdo de um
maximo de resultados a troco do minimo de custos. (...) A economia é
uma questdo de ganho, bem entendido, mas também sempre ao mesmo
tempo uma questdo de cultura, e é a cultura que a inscreve em quadros
particulares, especificos, de equilibrio geral, ecolégico, produtivo, social,
a que é preciso atender. Por toda a parte as estratégias maximizantes seréo
uma constante, uma expressdo da vida de uma sociedade num determi-

nado meio. Mas maximizacdo de qué? E af que as légicas colidem e os
confrontos se manifestam (IDEM, 2000, p. 314-315).

Para a sociedade kuvale e outras sociedades tradicionais, o equilibrio e o cresci-
mento ndo combinam. A partir dessa constatacéo, o narrador sai em defesa desse povo
desmascarando o discurso hegemédnico de desenvolvimento e nos exemplos escolhidos
também extrapola a fronteira do pafs. Segundo BHABHA:

O reconhecimento que a tradigdo outorga é uma forma parcial de iden-
tificacdo. Ao reencetar o passado, este introduz outras temporalidades
culturais incomensurdveis na invencéo da tradicéo “recebida”. Os embates
de fronteiras acerca da diferenca cultural t8m tanta possibilidade de serem
consensuais quanto conflituosos; podem confundir nossas definicées de
tradic@o e modernidade, realinhar as fronteiras habituais entre o publico e
o privado, o alto e o baixo, assim como desafiar as expectativas normativas
de desenvolvimento e progresso (2007, p. 21).
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Pelo que alerta Bhabha, ao apresentar a sociedade kuvale, o mundo também é

posto a amostra nas prdticas de desrespeito & diferenca. A tentativa de intervencao
com a intencé@o de integrar uma sociedade tradicional de equilibrio a um modelo
de economia de actmulo de bens e de impor a fixacdo de sociedade nébmades
em um espago a que ndo estd apta a viver, revela a intencdo de igualar e homo-
geneizar sem respeitar a diferenca. Isso tem resultado na dizimagdo de muitos

povos, como alerta Ruy Duarte:

A dinamica conémica dos equilibrios contrapée-se a do crescimento (ndo
te estou a falar de desenvolvimento mas de crescimento) e esta néo se
compadece perante a evidéncia gritante, sobejamente ilustra por exemplo,
e s6 por exemplo, na Nigéria e no Kénia, de que nenhuma férmula de
intervengd@o deu até hoje bons resultados junto de sistemas pastoris “tra-
dicionais”, antes se tem saldado em todos os casos por desenvolvimentos
que arrastam populacées inteiras, de alguma forma présperas e aptas a
viver e a reproduzir-se satisfatoriamente, para a indigéncia por vezes a
mais total e aberrante, capaz mesmo de assumir uma feicdo etnicida, por
um lado, e pelo outro aniquiladora de recursos naturais donde jamais
nenhuma ideologia do crescimento vird a extrair seja o que for, a ndo
ser esgravatando no subsolo de uma paisagem antes povoada por seres
humanos inteiramente realizados e agora destruidos como sujeitos e dali
muitas vezes banidos a pretexto de precisarem de ajuda (CARVALHO,
2002, p. 317-318).

Ao final assinala o interior do pais como mais préspero que a capital, como tem
apontado os estudos sobre as sociedades rurais. A critica levantada por ele pode se apli-
car a muitos outros povos e a prdticas culturais que s@o vidveis e ndo sdo reconhecidas

economicamente e desabafa:

[...] entre as populacdes rurais de Angola, tém passado menos fome
as que dependem menos do sistema mercantil, progresso ndo significa
obrigatoriamente prosperidade, e se a ajuda e a intervencdo continuam
a ser obstinadamente impostas sempre que se forcam as condicées para
isso, apesar de quem as comprove ter obrigacées de saber que elas, a
mais curto ou longo prazo, da maneira como sé@o aplicadas, jogam no
sentido da desestruturacéo econdmica e social das populacées, entdo de
que serve o conhecimento e que andamos, eu e outros, por aqui a fazer?
(IDEM, 2000, p. 368).

Para os kuvales ndo hd fronteiras fixas por estarem sempre em movimento, como
apontou o autor/narrador, seja este movimento espacial, social ou espiritual. Ao final da
viagem pela qual nos guiou o narrador, fica evidenciada sua postura em defesa dos ku-
vales, no respeito devido a esse povo que projeta essa diversidade tGo rica no contfinente

africano e no mundo.
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Consideracées Finais

Afinal desse estudo, parece-nos que os dois autores apontam o interior do pafs como
possibilidade de novos olhares, demonstram a diversidade de identidades que formam uma
Angola que precisa ser reconhecida e respeitada. Luandino desfaz a dialética colonizador/
colonizado ao revolver as areias do Rio Kuanza e mostrar que Portugal foi importante na
formacao de Angola. Kene Vua ndo consegue chegar a conclusdo de quem ele é e continua
sua busca. Mostra nessa atitude o sujeito pds-moderno em trénsito, em constante busca
e com a identidade fragmentada. Ruy Duarte, ao deslocar-se para o sudeste angolano,
aponta a necessidade de se pensar nas fronteiras sociais, politicas, econémicas e culturais.
O ato de desnudar o preconceito sofrido pelos kuvale pelo pejo de sociedade atrasada
justifica a ndo fixidez no espaco. A dialética Luanda/interior, sendo a capital o centro e as
outras regides como periferia, chama a atencéo para se repensar essa posicdo, e, ao fazer
isso, leva o leitor a refletir sobre os modelos das sociedades tradicionais e o modelo de
desenvolvimento vigente no mundo.

O conflito vivido por Kene Vua e a condicdo dos kuvale revelada por Ruy Duarte,
sdo conflitos do homem contemporéneo acerca da identidade miltipla, fragmentada que o
espaco desnuda ao leitor. O olhar de Ruy Duarte é o da testemunha dos fatos e de tradutor
entre o que vé e o que narra ao leitor, enquanto Kene Vua narra as préprias angstias vividas.
Diversos pontos de vistas, diversos espacos revelam que, mesmo com posturas narrativas
diferentes, os dois narradores estGo em tradnsito como o homem contemporaneo.
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A LITERATURA E AS QUESTOES DO ENSIND

Luzia A. Oliva dos Santos!

Resumo: Este texto fard alguns apontamentos acerca do espaco que a literatura tem ocu-
pado no ensino. Os aspectos que se evidenciam ao longo da reflexdo sdo provenientes
da experiéncia profissional das Ultimas trés décadas, como também, das leituras e debates
realizados no curso de Letras (UNEMAT- Sinop) em consondncia com a prdtica, da qual se
tem contato por meio de cursos de extensd@o na drea de literatura e de relatérios especificos
elaborados a partir de observacao de estudantes de Letras junto as instituicdes de ensino.

Palavras-chave: Literatura; ensino; curriculo escolar.

Abstract: This paper aims to point out the space literature has occupied in teaching. The
aspects that are evident throughout the reflection come from the professional experience
of the last three decades as well as from the readings and debates accomplished in Letras
course (UNEMAT-Sinop) in line with practice, which has been in contact by extension courses
in the area of literature and specific reports made by students of Letras in teaching institutions.

Keywords: Literature, teaching, school curriculum.

Desde a implantacéo do ensino no Brasil, a literatura tem ocupado diferentes con-
textos e sofrido determinacdes que véo do gosto do Imperador & escolha proposta pelo
curriculo. Da retérica e da poética derivaram uma multiplicidade de concepcées em torno
da presenca do texto literdrio em sala de aula, até a que propde utiliz4-lo como motivagéo
para o estudo da gramdtica, em livros diddticos, considerando os artificios de composicéo
literdria como “defeitos” a serem corrigidos, segundo a “boa conduta” das gramdticas
cheirando a mofo.

Apesar de ser mal interpretada e mal compreendida, a literatura sobreviveu a esses
massacres e, aos poucos, apareceu enfre os programas escolares, entendida pelos profes-
sores de “Lingua Portuguesa e Literatura” como manifestacéo cultural de um povo, sem o
rétulo de regional/nacional, como até pouco tempo se lia em estudos dessa natureza. Mas
essa aparente presenca é duvidosa. Se houve uma “boa vontade” em se repensar o valor
do texto literdrio em sala de aula, houve também uma ditadura explicita nos programas de
Governo que reduziu o nimero de aulas semanais, gerando um distanciamento significa-

1. Doutora da Universidade do Estado de Mato Grosso — Departamento de Letras - Campus de Sinop.
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tivo entre a literatura e leitores. Assim, com a restricdo da carga hordria e a unificacdo da
disciplina de Lingua Portuguesa e Literatura, o destino dos textos literérios ficou a cargo do
profissional, que, por motivos de preferéncia ou de habilidade, tratou a Lingua Portuguesa

com maior énfase, como se o artefato literdrio fosse um produto externo a lingua.

Se a sociedade G se sentia desconfortdvel diante do analfabetismo funcional, com
o cerceamento de carga horéria e a falta de entendimento por parte de um nimero signifi-
cativo de professores, a auséncia de leitura literdria somente se agravou. N@o é necessdrio
apresentar aqui gréficos contundentes para comprovar os indices de aproveitamento em
exames e vestibulares, pois até mesmo os meios de comunicacdo ndo interessados neste
assunto t&m veiculado as desastrosas experiéncias resultantes de concursos como o ENEM
e os resultados insatisfatérios diante dos testes para o ingresso de jovens em busca de em-
prego, em diferentes dreas de trabalho, no que diz respeito & manipulacéo do texto e sua
compreensdo. E o que a literatura tem a ver com o quadro social? - perguntaria o leitor
mais atento. A questdo tem seus desdobramentos.

Um deles é a questdo da falta de manipulacdo do texto literdrio no meio escolar,
uma prética visivel ao longo da histéria educacional brasileira, que afastou, consequente-
mente, o leitor do texto. Se o aluno lia pouco com a presenca do texto literdrio em sala de
aula, passou a ler e a interpretar menos com a auséncia dele.

Vérias alternativas institucionalizadas foram apresentadas no que diz respeito a
formacao de leitores, incluindo no termo “leitores”, os literdrios propriamente, que contri-
buiriam no desempenho dos alunos. Dentre elas, o lancamento de parémetros para nortear
o trabalho docente no fortalecimento da formacéo do aluno em suas competéncias, para
que ocorressem bons resultados ndo sé no dmbito escolar, como também, nas questées de
capacitacéo para o trabalho.

Nem mesmo o receitudrio prescrito nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs)
foi eficaz para mudar a prética docente, pelo menos em sua maioria, no sentido de com-
preender o lugar da literatura entre as demais disciplinas postas pelo sistema. A introducéo
anuncia aos professores:

[...] se estes Parémetros Curriculares Nacionais podem funcionar como
elemento catalisador de agdes na busca de uma melhoria da qualidade
da educacdo brasileira, de modo algum pretendem resolver todos os

problemas que afetam a qualidade do ensino e da aprendizagem no Pafs
(PCN:s, Introducéo, 1997, p.13).

Publicados em 1997, os PCNs apresentaram subsidios aos professores para auxilié-
-los na compreensao do desenvolvimento das potencialidades dos alunos, mas se eximiram
da solucéo integral dos entraves recorrentes na educacdo. De fato, eles ndo cumpriram
nem mesmo a funcéo catalisadora, uma vez que ndo s@o produto de quem vive a rotina da
sala de aula, nem tampouco foram discutidos de forma mais profunda com os principais
agentes de transformacao a quem foram destinados. Houve a preocupacéo em se elaborar
um documento diretério para o ensino, mas chegou as maos dos professores sem aviso
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prévio, sem recomendacoes.

Em sua estrutura, por exemplo, observa-se que a literatura ndo foi apresentada de
forma detalhada em sua constituicéo. Ela aparece num conjunto maior designado Lingua-
gens, Cddigos e suas tecnologias, que visa, entre outros objetivos, “a analisar, interpretar
e aplicar os recursos expressivos das linguagens, relacionando textos com seus contextos,
mediante a natureza, funcéo, organizacdo, estrutura das manifestacdes, de acordo com as
condicées de producdo e recepcao” (Item C, PCNEM, 2000, p.104).

Se apenas este item fosse esclarecido ao meio docente e colocado em prdtica,
efetivamente, no ensino, a realidade teria outra configurac@o no que concerne ao traba-
lho com o texto literdrio e sua rede de associacées como o contexto, a natureza, funcéo,
organizagdo, estrutura, producdo e recepcdo, conforme aponta o excerto acima. O texto
literario ndo seria objeto apenas de estudos gramaticais ou de estudos diacrénicos para
mostrar o quadro das escolas literdrias em sua evolucdo histérica, que promove muito mais
um ensino historiogréfico do que o conhecimento das especificidades do fazer literdrio.

Talvez seja esse o fator principal que desencadeia uma rede de contradicdes no
momento de ser apresentado um texto literdrio ao aluno, quer da Educacéo Infantil, do
Ensino Fundamental ou Médio. Estabelecer as ramificacées de significado que alcanca sua
dimenséo cultural tem sido, ao que parece, diante dos relatos e das praticas observadas,
o entrave que impossibilita o movimento centripeto e centrifugo proposto por Frye (2000),
na leitura e inferpretacdo de textos literdrios, bem como sua relacéo com outras dreas do
conhecimento.

Se tal entendimento fosse uma prdtica constante, e ndo um obstdculo, a proposta
dos PCNs encontraria consonéncia nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (DCNEM, 1998), por exemplo, quando sugerem o trabalho interdisciplinar:

Ainterdisciplinaridade deve ir além da mera justaposicdo de disciplinas e,
ao mesmo tempo, evitar a diluicdo delas em generalidades. De fato, serd
principalmente na possibilidade de relacionar as disciplinas em atividades
ou projetos de estudo, pesquisa e acdo, que a interdisciplinaridade poderd
ser uma prética pedagdgica e diddtica adequada aos objetivos do ensino
médio. [...] Tendo presente esse fato, é fécil constatar que algumas dis-
ciplinas se identificam e aproximam, outras se diferenciam e distanciam,
em vdrios aspectos: pelos métodos e procedimentos que envolvem, pelo
objeto que pretendem conhecer, ou ainda pelo tipo de habilidades que
mobilizam naquele que a investiga, conhece, ensina ou aprende (DCNEM,
Parecer CEB 15/98).

Se as propostas dos PCNs e das DCNEM ndo demonstraram resultados satisfatérios
na demanda educacional, é porque existem lacunas que podem ser preenchidas, vistas as
necessidades locais e institucionais. Isso quer dizer que ndo é preciso descartar as duas
propostas em questdo, pois anunciam que “a parte diversificada do curriculo poderia atender
as especificidades regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela”,
conforme propde a LDB (Art.26), complementando a base comum. Os PCNs reforcam a
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ideia ao argumentar que

[...] o desenvolvimento da parte diversificada néo implica profissionali-
zacdo, mas diversificacdo de experiéncias escolares com o objetivo de
enriquecimento curricular, ou mesmo aprofundamento de estudos, quando
o contexto assim exigir. O seu objetivo principal é desenvolver e consolidar
conhecimentos das dreas, de forma contextualizada, referindo-os a ativi-
dades das préticas sociais e produtivas (PCNs Ensino Médio, 2000, p.22).

Cientes da abertura que as instituicdes possuem para montar a parte diversificada e
da proposta de trabalho interdisciplinar, os profissionais do ensino, envolvidos com a Lingua
Portuguesa e Artes, 1ém o respaldo da lei para incrementar os curriculos escolares a ponto
de transformd-los em acées atrativas, pelas quais a formacdo do leitor, por meio de textos
literdrios, atingiria expoentes significativos.

Nesse contexto, os PCNs propdem a compreensédo de sistemas simbélicos em dife-
rentes suportes para que as linguagens se inter-relacionem nas préticas sociais e na histéria,
como um eixo integrador que a interdisciplinaridade proporciona. Assim, “as Artes, incluindo-
-se a literatura, como express@o criadora e geradora de significacdo de uma linguagem e
do uso que se faz dos seus elementos e de suas regras em outras linguagens” (PCNs, 2000,
p. 19-20) estdo postas nesses diferentes suportes que envolvem “o reconhecimento de que
as linguagens verbais, icénicas, corporais, sonoras e formais, dentre outras, se estruturam
de forma semelhante sobre um conjunto de elementos (Iéxico) e de relacdes (regras) que
sdo significativas” (p.19).

Compreendidos os sistemas simbdlicos em seus suportes, a literatura pode assumir
o espaco catalisador entre as diferentes dreas, e ndo ser pensada apenas pelo viés diddtico
ou pedagdgico. Assim, seriam esclarecidos os objetivos em torno do ensino da literatura.
Ensina-se literatura? Ou, aprende-se literatura? Acerca dessa questdo, Frye (2000) apresenta
algumas dificuldades que permeiam a natureza da literatura e da critica literdria. Assim,
concebe que

[...] a arte, como a natureza, é o assunto de um estudo sistemdtico e tem
de ser distinguida do préprio estudo, que é a critica. E, portanto, impossivel
“aprender literatura”: aprende-se sobre ela de uma certa maneira, mas o
que se aprende, transitivamente, é critica de literatura. Da mesma forma,
a dificuldade frequentemente sentida em “ensinar literatura” vem do fato
de que isso ndo pode ser feito: critica de literatura é tudo o que pode ser
ensinado diretamente (FRYE, 2000, p.13).

Como as instituicdes de ensino poderiam, entdo, viabilizar a presenca da literatura
em sala de aula, como principio norteador de formar leitores literdrios sem a ditadura dos
curriculos, da carga hordria ou dos estudos de critica literaria? Sem divida, poderiam ser
lancadas diversas respostas a essa indagacéo, cada uma a partir da concepcdo de que
se tem de ensino, de literatura, de leitor e de estratégias para que o texto artistico seja lido
como eixo integrador da interdisciplinaridade.
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O né a ser desatado, de inicio, é o que se prende & formacao do profissional que

ird infermediar o contato entre o leitor e o texto (ou outro suporte). Quem é o profissional
que atua na drea da linguagem? Na Educacdo Infantil tém-se os pedagogos, preparados
para o trabalho com o primeiro e segundo ciclos. Séo eles os responsdveis por colocar nas
mdaos dos leitores dgrafos, ainda, o livro. A iniciacdo feita nesses ciclos desencadeard a
proximidade ou ndo do leitor e o texto futuramente.

Isso se justifica pela natureza peculiar da crianca, que se encanta ao ouvir a histéria
contada pelo professor. De ouvinte a manipulador do objeto de seu encantamento, o livro,
é um pequeno salto, desde que haja consciéncia do profissional dessa drea, que néo se
importard se o aluno sabe decodificar ou nGo. O que é necesséria é a promocéo do en-
contro do leitor com o livro de literatura infantil, seja ele apenas ilustrado ou com a histéria
narrada, ou ainda com poemas. Aqui, poderia ser resgatada uma infinidade de histérias do
folclore brasileiro, com suas parlendas, cantigas de roda, quadrinhas, dentre outras, que
fariam a ponte entre o texto e a cultura. No caso de Mato Grosso, especificamente, hd um
fabuloso acervo de textos indigenas, por exemplo, que contribuiriom para a formacao do
aluno em relacao as relacées sociais e étnicas.

Nos terceiro e quarto ciclos (hoje hé outra nomenclatura, o que equivale a nove
anos), fem-se um aluno alfabetizado. E o que prevé a legislacdo em termos de avanco
na aprendizagem, porém, sabe-se que o quadro é demasiado preocupante em termos
de qualidade. Nesta fase, a literatura também poderia ser o aporte aos profissionais na
manipulacdo de um conjunto de crénicas, mitos e lendas brasileiros que, certamente,
despertariam o gosto pelo texto literdrio sem as amarras das infindaveis listas de perguntas
usuais de livros diddticos que né&o contribuem em nada para o exercicio da fruicdo do teor
artistico a ser absorvido.

Com o volume de itens disponiveis em impressos e em meios eletrénicos, o profis-
sional de Letras, que atua nesses ciclos (ou anos), poderd ter a oportunidade de adequar
o cronograma de sua disciplina as necessidades da turma, levando-a a ter uma interagéo
com o texto literdrio e suas conexdes com demais dreas do conhecimento. Néo cabe nesta
fase a preocupacdo com a andlise propriamente do texto, ou o teor da critica em torno
dele. O que norteard o trabalho é a veiculacdo dos diferentes géneros, estilos e autores,
levando o aluno a compreender os artificios da linguagem literdria para diferencié-la de
outras formas de linguagem.

Em relacGo ao Ensino Médio, a quest@o que envolve a literatura e o ensino torna-se
mais acentuada em virtude da cultura que se impés no meio escolar, elegendo um nimero
de obras do canone, geralmente, para obedecer as listas solicitadas nos vestibulares ou
para o ENEM. Esse fator limita a leitura de obras variadas, pois se destina & formacéao de
um leitor raso, que deverd saber apenas o que os exames cobrardo. Aliada a esta questdo,
estd a de que os autores contempordneos, como também, os regionais, acabam ficando
fora dessas indicacées, autenticando os nomes que j& foram consagrados pelo cénone.

Além disso, tem-se a ditadura do livro didético ou do material apostilado, ambos
com apresentacdo diacrénica de obras, segundo as escolas literdrias, seu estilo e principais
nomes. Acompanha essa estrutura pequenos fragmentos, descontextualizados, nos quais
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ndo se reconhecem as caracterfsticas gerais do texto e sua conexdo com outras obras e

outras culturas. E preciso mostrar ao aluno o que hé de especifico no texto literdrio, consi-
derando que cada um, escrito em sua época, apresenta recursos expressivos infrinsecos, o
que promove a abertura para compard-los e inter-relaciond-los.

Para que se estabeleca a interacdo do texto com diferentes dreas, o profissional que
atua no Ensino Médio deve atentar para os dois movimentos que poderd levar o aluno a
compreender as relacdes de sentido produzidas na arquitetura do texto. Frye (2000, p.13-
4) apresenta duas possibilidades de estudo pertinentes a critica literdria, que podem ser
Uteis na manipulag@o do texto. No primeiro, “o estudante dé-se conta de um movimento
centrifugo que o carrega para longe da literatura. Ele descobre que a literatura é a divisdo
central das “humanidades”, flanqueada de um lado pela histéria e do outro pela filosofia”.
Tal movimento faz o caminho de dentro para fora do texto e alcanca referenciais que con-
tribuem na sistematizacdo do assunto.

O segundo movimento é denominado de centripeto, e baseia-se “numa andlise
estrutural da prépria obra” (FRYE, 2000, p.15). Para o autor,

[...] a textura de qualquer grande obra de arte é complexa e ambigua e,
ao desenredar as complexidades, podemos incluir tanta histéria e filosofia
guanto quisermos, se o assunto de nosso estudo permanecer no centro. Se
ndo, podemos achar que, na nossa ansiedade de escrever sobre literatura,
esquecemos como lé-la (FRYE, 2000, p.15).

Como se nota, o segundo movimento, que se volta ao préprio texto, tem suas li-
mitacdes, uma vez que “é simplesmente uma série distinta de andlises baseadas na mera
existéncia da estrutura literdria, sem o desenvolvimento de nenhuma explicacéo sobre o
modo pelo qual a estrutura passou a ser o que é e quais sdo seus parentes mais préximos”
(FRYE, 2000, p.15-6). E imprescindivel, entdo, que haja “o pressuposto de total coeréncia”,
pois “a literatura, como objeto de uma ciéncia, &, tanto quanto se saiba, uma fonte inexau-
rivel de novas descobertas criticas e continuaria sendo, mesmo que novas obras literdrias
cessassem de ser escritas” (FRYE, 2000, p.16).

Assim como a critica lanca mao dessas estratégias para estabelecer uma viséo
sistematizada da literatura, o profissional que atua no Ensino Médio necessita de uma
fundamentac@o que o oriente na conducéo da leitura de imagens, arquétipos e mitos para
realizar os movimentos centrifugo e centripeto. Dessa maneira, a apreensdo de significado
ndo ocorrerd somente num fragmento de texto, e sim, quando se tem a totalidade da obra
e do escritor. A partir da visdo do conjunto, percebe-se o que o autor diz e como diz, quais
imagens lhe sdo peculiares e recorrentes. Realizando os movimentos apontados por Frye
(2000), o leitor poderd extrair o que hd de melhor, e com autonomia, pois o que encontra
no momento da leitura é o mesmo sentimento que o escritor se propds a conceber no ato
da escrita.

Se for permitida ao aluno a chance de lidar com o texto de diferentes maneiras,
o gosto pela leitura serd estimulado, contribuindo para amenizar as constantes reclama-
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coes acerca da magante tarefa de responder questiondrios prontos, fichamentos e provas

escritas que ndo abarcam a natureza estética do texto. A respeito dessa temdtica, Braga
(2006,p.05) afirma:

[...] em nossa trajetéria enquanto estudante, nédo raro, ouvimos colegas
queixando-se da inacessibilidade dos significados da literatura, pois “ja-
mais conseguiriam chegar as conclusées que os professores desejavam” e,
por ser assim, finham aversdo pela disciplina que se propunha como um
enigma, o qual devorava a motivacdo, a auto confianga e a constituicdo
do saber literério, que néo lhes dava qualquer possibilidade da vitéria, de
sobrevivéncia, porque lhes negava instrumental para fazé-lo, castrando-
-lhes o pensamento.

A negacdo do instrumental para perceber o valor literdrio tem sido favorecida, em
parte, pela cultura que se impds na relacéo literatura/ensino, como apontado anteriormente.
Um dos aspectos influenciadores é a figura do professor como “guardido do saber literdrio”,
que se mantém rijo na porta de enfrada para a construcdo do saber criativo, conforme
aponta, também, Braga (2006, p. 05):

[...] muitos professores construiam sua prépria torre de ametista e 14,
preciosos, se protegiam de qualquer “ousadia” ou tentativa de leitura
criativa e critica de seus alunos. E, entdo, aprender literatura, tornou-se
um jogo de adivinhas, ndo dos sentidos conotativos, singulares, simbélicos
das palavras, das construcées poéticas, mas dos sentidos que o professor
havia atribuido ao texto; e, dessa forma, os que ousavam falar, falavam
o que os professores queriam ouvir e ndo, necessariamente, a expressdo
de sua visdo particular do objeto.

Se a literatura for entendida como manifestacao artistica, certamente, o professor ird
deslocar a prdtica de leitura e compreens@o do texto ndo mais para o estudo historiografi-
co e como componente obrigatério curricular. Néo se descarta o elemento historiografico
porque se entende que as obras de um autor se localizam num espaco e num tempo e
devem ser lidas pela ética das questdes que tangenciam a cultura, a histéria e costumes
transubstanciados em matéria literaria. O que se quer evidenciar é que o fator historiogrd-
fico apenas, isolado de fatores estéticos da obra, ndo dard conta de promover a leitura e
a compreensdo de modo auténomo, sem que o aluno tenha que, necessariamente, dizer
o que o professor pensa e quer ouvir.

Nao se trata de um trabalho fécil para a realizacdo dessa empreitada, uma vez que
a proposta de ler o texto literdrio e discuti-lo com os alunos requer preparacédo prévia do
profissional que se vé as voltas com uma carga horéria exaustiva e ndo tem uma estrutura
pertinente ao que se considera ideal para a formagéo de leitores literérios. Nao é uma
justificativa a questdo de tempo e estrutura para a funcionalidade do ensino, mas interfere
na motivacdo do professor que, diante da urgéncia, lanca méao do caminho mais facil e
mais curto, utilizando o que estd posto.
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Levar o aluno a ser criativo como leitor e produtor de significados é fazé-lo participar
como atuante no ato da leitura. O professor serd o intermediador no movimento entre a
leitura e a descoberta dos inUmeros significados que o texto pode revelar, uma vez que o
texto literdrio difere dos demais em sua construcéo subjetiva, possibilitando uma viagem.
Nesse papel, haverd a interferéncia no momento em que o leitor se afasta das dimensoes
que se podem delimitar dentro das margens de significacéo. Néo se pode permitir, por outro
lado, que o aluno estabeleca qualquer leitura, entendendo ser isso liberdade de percepcéo.

Outra medida cabivel no &mbito da escola, em qualquer nivel, é a escolha dos
textos. Na maioria das vezes, o aluno néo participa dessa escolha, ndo opina, ndo tem
liberdade de sugerir ou de escolher uma obra que satisfaca sua posicdo de leitor. E o caso,
por exemplo, da auséncia de textos da literatura de massa nas salas de aula, em fungdo
do que 4 foi explicitado anteriormente a respeito do cénone, o que resulta na insatisfacdo
de criancas, adolescentes e jovens no desenvolvimento do hébito da leitura e no despertar
pelo gosto literdrio.

Séo elencadas obras literdrias que, muitas vezes, ndo condizem com a fase em que
os alunos se encontram, ou o estilo de época muito distante da capacidade linguistica que
possuem. Ocorre af um descompasso entre a formag@o do leitor literdrio e a necessidade de
executar os programas das disciplinas. Para que haja sentido para o aluno, o texto deverd
fazer sentido perante as experiéncias que o cercam e o mundo no qual habita. Sem esse
principio, a leitura serd enfadonha e desencadeard resisténcia no tocante & aproximagéo
de obras que solicitem maior desenvoltura para compreender seu universo de significacéo:

[...] o ensino de Literatura precisa ser repensado e libertado de associacées
ideolégicas ou histéricas que sirvam a uma determinada classe social que
dita quais obras literdrias devem ser modelos para a leitura; de que forma a
escola deve trabalhd-las em sala; o que deve ser ensinado. E desvinculado
de pedagogias que oferecam receitas a serem seguidas, importadas de

realidades estrangeiras (DUARTE; WERNECK, 2005, s.p).

Os apontamentos feitos, ainda que superficiais, desembocam em vertentes sinuosas
historicamente. Trata-se de cursos de graduacdo que formam os profissionais responsdéveis
pela educacado bésica. Se hd defasagem nas estratégias de leitura e interpretacéo de textos
literdrios, deve-se, em parte, as demandas da qualidade de formacéo. Atualmente, o que
se percebe nas estruturas curriculares dos cursos de Letras, por exemplo, € um acinte em
termos de formacao de formadores. Abeira-se a cursos genéricos, pois hd uma confluéncia
de dreas e disciplinas que desaguam num mar confuso.

Os cursos tém liberdade para construirem suas matrizes, mas acabam sendo sugados
pelas incontdveis leis que regem a carga hordria e a distribuicao entre as disciplinas peda-
gégicas e as especificas. Ocorre que, por influéncia de formacéo de seus professores ou
de caracteristicas regionais, os cursos tendem a priorizar determinadas dreas em detrimento
de outras. Uns priorizam a Linguistica e outros a Literatura, além de terem que se ocupar
com as demais disciplinas do tronco comum. Com o emaranhado de assuntos, conceitos
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e afividades complementares, onde hé espaco para uma formagdo de fato? Ela deveria
ser uma constante em todas as dreas, e mais, entre elas. A inter e a multidisciplinaridade
congregariam em torno das atividades, o foco da formacéo de formadores, o que resultaria
num profissional capacitado em contetdo e em metodologia. Mas, o que acontece é que hé
uma preocupacdo em dar conta de contetdos e de programas, e a formacdo pedagdgica
nem sempre é aliada ao que se estuda.

De inicio, hd uma prdtica nos cursos de Letras de atribuir as disciplinas pedagégicas
a profissionais formados na drea de Pedagogia, que, por sua vez, transitam mais facilmente
entre os parémetros de sua drea. Com a literatura, por exemplo, o professor das disciplinas
pedagdgicas, exigidas por lei na matriz curricular, poderia estabelecer um vinculo entre os
conceitos e a atuacd@o na drea especifica, mas como néo é habilitado em Letras, como se
dard esse transito? A lacuna, muitas vezes, dd-se em funcéo de habilidades e ndo somente
da disposicéo do quadro de disciplinas que o curso prevé. Ainda se produz um ensino
compartimentado, ao gosto da ditadura militar, que vé na parte a possibilidade do enfra-
quecimento do todo. Cada professor, em sua disciplina, pensa o que é possivel fazer para
“dar conta” do que prevé a ementa. As vezes, ndo conhece sequer o que o outro professor
trabalha noutra disciplina da mesma turma.

Vive-se a era da informacdo instanténea e os cursos de Letras continuam murados
em suas salas de aula com quadro branco ou de giz, com minimos recursos audiovisuais,
exceto as grandes instituicdes que receberam incentivos hd muito tempo e se instrumenta-
lizaram. Com rarissimas excecdes no Brasil, a qualidade dos cursos superiores, e de modo
especifico, Letras, tem sido uma questdo intrigante, pelo menos por parte de profissionais
que ainda entendem que um curso superior, de universidade publica, tem, no minimo, de ser
concebido como um espaco formativo, de debates académicos, da pratica da leitura e do
desenvolvimento da criatividade, para que os formados néo realizem as mesmas acdes que
se tém repetido ao longo de décadas, reiterando o modelo que vivenciaram na universidade.

Além disso, hé implicito na formacao superior uma série de interesses que distorcem
o sentido de sua existéncia. Um curso de Letras ndo pode ser analisado apenas pelo viés
produtivo de um municipio, pois abriga em seu escopo muito mais que mera atividade
econdmica. Nele, hd de se fazer ciéncia, e ciéncia se produz a partir de uma formacéo
de qualidade, pela qual o discente se instrumentalizard para o exercicio de formacédo de
leitores nas escolas em que atuard.

Se um aluno de um curso de Letras, no estado de Mato Grosso, por exemplo, “passar”
pelo curso sem que tenha refletido a constituic@o lexical influenciada pelos indigenas, ou
se ndo tiver contato minimo com os textos de Ricardo Guilherme Dicke, da Tereza Albues,
ou de outros nomes relevantes da literatura produzida em sua regiGo, ird repetir o mesmo
modelo quando estiver ocupando a posicéo de formador. Néo se |é e ndo se estuda acerca
de algum tema se nd@o houver a mediacéao, seja pela universidade, pela prética da pesquisa
ou por influéncia de outros suportes, até mesmo os mididticos.

O reflexo do quadro que se emoldura no ensino bésico desprende-se do painel mon-
tado na universidade. A lacuna estampada na manipulacdo do texto literdrio na Educacao
Basica deixou de ser preenchida por uma formacao integral. Charlot (2005) aponta para
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trés situacdes em que se mostram as relacdes com o saber e com a escola: a pesquisa e a

sala de aula, o didlogo entre a teoria e a prética e as relacdes entre as préticas, a pesquisa
e a politica. O aspecto mais relevante de sua reflexdo para o assunto aqui discutido é o que
diz respeito & formacdo de professores. Primeiramente, o autor considera que passou “anos
fazendo de conta que formava professores” (p.89), pois a formagéo é um ato complexo:

E ndo é porque ndo sabemos formar que néo é tao facil formar professo-
res, mas porque ndo sabemos o que é exatamente o professor, ou o que
é exatamente o oficio do professor. Formar um professor sem termos uma
definicdo precisa de seu trabalho é muito dificil (CHARLOT, 2005, p.89).

Nas trés adverténcias de Sacristén (2005), encontra-se a “suspeita” de “que pro-
fessores trabalham, enquanto nés fazemos discursos sobre eles” (p.81), pois discute-se a
prdética alheia; “que ndo é possivel falar sobre professores, porque entre minha pessoa e
um professor do ensino fundamental hd muito poucas semelhancas” (p.81) e que “quando
consultamos os repertérios bibliogréficos da producdo cientifica em revistas e catdlogos
que editam livros sobre nossa especialidade, encontramos o professorado como um dos
temas de investigac@o preferidos” (p.81).

Se néo é fécil estabelecer uma vertente reflexiva a partir do local em que os pesqui-
sadores falam acerca dos professores, como mostram os dois acima, né@o serd, também,
possivel entender com clareza o movimento entre a teoria e a prdtica do profissional que
a universidade forma. E aqui cabe um adendo. Depois que o discente sai dos muros da
formacéo, a universidade ndo tem, ou pouco tem, informacées a respeito de seu destino.

Nao hé registros ou uma pesquisa mais estruturada que permita saber os caminhos
que este profissional tem trilhado e quais os entraves que tem encontrado no seu percurso.
Dessa maneira, a formacéo continuada tem ficado érfa de um responsavel institucionaliza-
do, pois & universidade cabe a formacao inicial. Em Mato Grosso, conta-se com o Centro
de Formacao de Professores (CEFAPRO), criado para tal finalidade, mas ainda nédo se tém
resultados sistematizados que deem conta da eficécia da acéo.

Na drea de literatura hd uma vasta producéo de estudos em torno de obras que
se vao descobrindo a cada dia e que precisam ser levadas ao conhecimento dos profes-
sores para que estes disseminem o acervo contempordneo ao lado dos canonizados. Se a
universidade ndo interfere na formacao continuada, por exemplo, o conhecimento gerado
fica circunscrito as estantes da biblioteca, uma vez que os professores ficam reféns de uma
politica que ndo gera espaco para a pesquisa.

Nesse sentido, Charlot (2005) chama a atencéo para o fato de que “os professores,
na verdade, estdo se formando mais com os outros professores dentro das escolas do que
nas aulas das universidades ou dos institutos de formacao” (p.90). Vé-se, entdo, que ndo
hd ressondncia enfre o que se produz nas pesquisas e a realidade do ensino nas escolas,
pois “a pesquisa faz andlise, é analitica; o ensino visa a metas, objetivos” (p.90). Enquanto
a pesquisa se ocupa de “certos aspectos”, diz Charlot (2005), “o ensino é algo globali-
zado”. Diante disso, o discurso do pesquisador e a prética da sala de aula nem sempre
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se encontram, por diversas razdes, pois a direcdo das pesquisas nem sempre atingem as

necessidades de salas de aula.

O que se apontou aqui faz ver que as relacdes entre a literatura e o ensino perpas-
sam questdes muito mais sérias. SGo somados ainda fatores que envolvem a ideologia de
mercado, que entende o profissional como produtor, suas as condi¢des de trabalho, que
flagram o descaso do poder instituido, além das questdes salariais e outros entraves que os
acompanham. Um rolo compressor que assola as perspectivas de se ter um ensino alicer-
cado em condicées bdsicas de desenvolvimento, contendo a valorizacdo do profissional,
a formacéo de qualidade prevista nas IES e na formacdo continuada. A literatura, ainda
enclausurada nos andaimes dos guardides do saber, espera pela libertacéo para alcancar
os espacos do debate livre e da formacdo do homem némade, transeunte entre o rural
e analfabeto e o urbano alfabetizado, entre a cultura oral e de massa que o absorve nos
corredores da urbanizacdo. N&o se pode continuar o emblema da literatura ser, ainda,
“linguagem de celebracéo e terno apego, favorecida pelo Romantismo, com apoio na hi-
pérbole e na transformacdo do exotismo em estado de alma”, conforme apontou Candido
(1989). Para o critico,

[...] ligam-se ao analfabetismo as manifestacées de debilidade cultural:
falta de meios de comunicacéo e difusdo (editoras, bibliotecas, revistas,
jornais); inexisténcia, dispersdo e fraqueza dos publicos disponiveis para
a literatura, devido ao pequeno nimero de leitores reais (muito menor
que o numero 4 reduzido de alfabetizados); impossibilidade de especia-
lizacdo dos escritores em suas tarefas literdrias, geralmente realizadas
como tarefas marginais ou mesmo amadoristicas; falta de resisténcia ou
discriminacéo em face de influéncias e pressées externas. O quadro dessa
debilidade se completa por fatores de ordem econdmica e politica, como
os niveis insuficientes de remuneracéo e a anarquia financeira dos gover-
nos, articulados com politicas educacionais ineptas ou criminosamente
desinteressadas (p. 141-2).

Compreende-se que a Educacéo Bésica terd, efetivamente, um papel fundamen-
tal na construcdo de um leitor ativo e critico, alfabetizado em sentido amplo do conceito,
mas n&o se pode visualizd-lo sem antes ajustar os ponteiros do Ensino Superior que tem a
func@o de renovar o conhecimento a partir da formacdo que conjuga a teoria e a prética,
que desfaz as fronteiras culturais e promove a educacdo inclusiva.
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‘“CADE O PROFESSOR DE LITERATURA DARUI?” - UMA REFLEX ADO SOBRE A FORMAGAO DO

PROFISSIONAL DE LETRAS NOS CURSOS DE ERADLIAI;:AEI

Marta Helena Cocco!

El mundo habré acabado de joderse el dia en que los hombres viajen
em primera classe y la literatura en el vagén de carga.

Gabriel Garcia Marquez - Cien Afios de Soledad

Resumo: Este artigo propde uma reflexdo sobre a formacdo académica nos cursos de gradu-
acdo, chamando a atencéo para a responsabilidade pessoal do académico em desenvolver
sua autonomia como leitor e seu compromisso como formador de leitores, independente-
mente da forma como a literatura se apresenta no curriculo escolar. Também menciona
brevemente a defasagem do paradigma em que a estrutura curricular estd organizada e a
importéncia da concepcao de literatura como arte e nédo como componente curricular, entre
outros aspectos referentes ao ensino.

Palavras-chave: literatura, ensino, formacdo académica.

Abstract: This article proposes a reflection on the undergraduate programs by calling attention
to the personal responsibility of the undergraduate student in developing their autonomy as
readers and their commitment to introducing reading to young students’ routine, regardless the
way literature is presented in the school curriculum. It also briefly mentions the paradigm
delay in which the curriculum structure is organized as well as the importance of the concep-
tion of literature as art and not as a curriculum component, among other aspects related to
education.

Keywords: literature, education, undergraduate programs.
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A pergunta que intitula este artigo remonta a uma brincadeira infantil e é sucedida
por uma resposta que encadeia outra pergunta, e assim sucessivamente (“cadé o toucinho
daqui2”), o que a torna apropriada a esta discuss@o. Foi motivada por uma conversa in-
formal com um professor do ensino médio que diz ter sentido essa auséncia (do professor
de literatura) depois que houve a integracdo das disciplinas de lingua e literatura num
componente mais amplo denominado Linguagens, cédigos e suas tecnologias, nos atuais
curriculos escolares.

Antes que alguém possa julgar o caso/amostragem ndo significativo/a, comeco
dizendo que em ensino/educacéo tudo, cada caso, é sempre significativo e merecedor de
estudo.

Inicialmente é preciso compreender que a constatacdo feita pelo professor é oriunda
de uma experiéncia de formacao e de trabalho baseada num paradigma jé ultrapassado
em muitos aspectos, mas ainda vigente em nossas universidades e escolas. Historicamente,
o momento de segmentar as partes para compreender o todo & teve sua importéncia e,
agora, ndo s6 ndo serve mais, como deve ser superado. As condicdes materiais da experi-
éncia humana global, com inestimdveis conquistas tecnolégicas e cientificas (para o bem e
para o mal) permitindo trocas em espaco-tempo virtual, alteram de modo t@o incisivo nossa
forma de existir, que pedem curriculos onde simultaneidade e inter/transrelaces estejam na
base da producdo do conhecimento. Pensando assim, ndo podemos imputar o problema &
reunido das linguagens num componente curricular mais amplo. Mas o problema existe e a
denuncia do professor é séria. O problema, entdo, é de quem? Da formacdo do professor
em uma universidade que continua com o curriculo segmentado e né&o o prepara para o
exercicio profissional2 A organizacéo curricular das escolas estaria em descompasso com
a dos cursos de graduacdo? Como na brincadeira “cadé o toucinho daqui”, as questées
continuam: Os cursos de graduacdo ndo sdo a universidade? A universidade ndo é o local
de producéo de pesquisa que possibilitou os avancos tecnolégicos que conhecemos e que
modificaram nossos modos de ser/estar no mundo?2 Nao hé sintonia entre pesquisa e en-
sino? Essas questdes correm & boca midda entre populares, em rodas de conversa, entre
pais de alunos, leigos, e, também por isso, ndo podem ser ignoradas por quem trabalha
na universidade.

O problema da formacéo ja foi detectado hd muito tempo, o que significa que néo
ha solucdo facil para ele. De um lado as mudancas séo lentas, porque as estruturas, do
modo como s@o organizadas, ndo permitem mudancas radicais sem prejuizo relevante aos
diretamente envolvidos (rematriculas, adaptacées, transferéncias, sobrecarga de trabalho
etc.). De outro, grande parte dos alunos que ingressa em cursos de licenciatura apresenta
baixo repertério de leituras, algo que ndo se recupera em quatro anos de estudos, especial-
mente quando o curso ocorre no periodo noturno e o estudante trabalha durante o dia. Isso
ocorre, entre uma complexidade de motivos, também pelo fato de a profisséo do professor
n&o gozar de remuneracdo atrativa, o que faz com que a maioria dos alunos com melhor
desempenho nos ensinos fundamental e médio busque profissdes que prometam maiores
chances de ascensdo sécio-econdmica. Esse problema também desemboca numa infinidade
de situacdes, & moda do “cadé o toucinho daqui”, incluindo a frustrante constatacéo de
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que fazemos parte de um sistema de producdo que se auto-organiza para que o capital

continue nas maos de quem estd e para que a educag@o ndo prepare as pessoas para
questionar e alterar sua estrutura. Assim, as mudangas véo acontecendo lentamente, num
ritmo desproporcional a outros segmentos da vida social e sGdo provocadas, principalmente,
por profissionais sonhadores e esperancosos de uma sociedade mais justa e feliz. Nesse
sentido, |G se percebem algumas mudancas, timidas e nem sempre formalizadas. Hoje,
nas universidades, hé grupos de pesquisa interdisciplinares e, mesmo em sala de aula, no
conhecido trabalho de formiguinha, conhecem-se muitas experiéncias que apontam para
novos caminhos. Somam-se & formacéo profissional as demais experiéncias de vida e, aos
poucos, os professores vao incorporando essas novas concepgdes de espago-tempo, entre
outras, (tdo mais tranquilas para criancas e jovens) fundamentais para uma sala de aula
do século XXI. A necessdria continuidade dos estudos dispensa comentdrios. Principalmente
porque mudancas exigem conhecimentos profundos. H&4 uma onda perigosa rondando o
relativismo que a ciéncia contempordnea propés. Relativismo requer profundidade de co-
nhecimentos, significa que 14 no fundo, onde a ciéncia conseguiu chegar, ainda hd o que
precisa ser investigado. Né@o pode ser usado para disfarcar problemas de formacéo e de
empenho de profissionais da educacdo. Alguns aceitam qualquer texto como merecedor
de estudo, aceitam qualquer producéo de leitura como vdlida. Isso é muito sério, porque
faz parte da tal perversidade do sistema. Basta pesquisar, por exemplo, o tipo de educacdo
que é dado por quem pertence a camadas sociais bastante privilegiadas socioeconomica-
mente. Que tipo de literatura pensamos que essa gente 162 Aquela que nos acomoda onde
estamos, ou aquela que exige uma complexa producdo de leitura e que nos prepara para
a autonomia do pensamento, da reflexdo, da imaginacéo?

Voltemos & fala do professor, pois até agora rodeamos o problema, é preciso chegar
a sua particularidade. Em vez de culpar a formacéo, (desta vez também néo falaremos das
condicées de trabalho, da infraestrutura das escolas, dos saldrios etc., para nos concen-
trarmos no recorte estabelecido) reflitamos sobre a responsabilidade da nossa profissao.
Embora tenhamos tido uma formacao segmentada, tivemos uma formacéo, conhecemos,
em literatura, parte importante da tradicdo da cultura ocidental, pelo menos na nossa lingua,
pelo menos do nosso pafs. Onde foi parar tudo isso? Tantos textos literdrios, tantos textos
de critica e o que fizemos deles? Ora, nem todos os textos que estudamos na universidade
servirGo para uso imediato com nossos alunos do ensino fundamental e médio, mas ser-
viram para a nossa formacdo, para nos tornar criativos, para que saibamos selecionar os
textos adequadamente (faixa etdria etc.), para que saibamos encontrar num texto aquilo
que é capoaz de fazer com que o amemos e, acima de tudo, para que formemos leitores.
Um professor de linguagens precisa formar leitores. E para isso, precisa ser um deles. En-
tdo, por que o professor de literatura sumiu? Serd que esse professor, algum dia, gostou
de literatura? Quantos livros leu em toda a sua vida? Quantos livros tem em sua casa?
Como esse professor conduziu sua formacdo? Deixou-a por conta do que a graduacéo
lhe ofereceu, ou procurou desenvolver sua autonomia? Mais importante ainda: como esse
professor concebe a literatura?

Quando leciono Estégio supervisionado em Lingua e Literatura, gosto de comecar o
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semestre perguntando aos meus alunos: o que é literatura? Como fago essa pergunta por
escrito, apresentarei algumas respostas com as quais pretendo aprofundar esta reflexéo.

Estas respostas sGo de académicos no terceiro ano do curso, portanto, com boa parte
dos contetdos de literatura (seis semestres) j& infegralizados. A avaliacdo dessas questoes,
obviamente, pede uma andlise complexa, mas nos concentraremos em comentdrios pontuais
e pertinentes a esta discuss@o. As respostas serdo identificadas pela sequéncia numérica.
As questdes foram feitas no inicio da aula, sem nenhuma infroducéo ou motivagéo. Os
académicos foram tomados de surpresa e tiveram cerca de trinta minutos para elaborar a
resposta. Ao concluirem o trabalho, foram avisados de que o comentério sobre o ele seria
feito no final do semestre. Vejamos algumas respostas:

Resposta n® 1: “Conhecimento da vida de importantes autores — pelas poesias,
contos, etc. conseguiam demonstrar seus desejos, alegrias e sofrimentos.”

Essa resposta indica uma grave concepcdo de literatura. A de que se trata da bio-
grafia dos autores. Um texto literdrio nunca pode ser definido como a traducédo dos desejos,
alegrias e sofrimentos de quem o escreveu. E possivel que o texto contenha dados da vida
do autor? Sim, o texto é escrito por um sujeito com sua histéria de vida, com sua cultura
efc., de alguma forma isso o afeta, mas é possivel que o autor tenha inventado, criado,
imaginado situacdes; é possivel que, como artista e ser sensivel, ele perceba o real além
do seu tempo; é possivel que determinadas criacdes que aparecem num texto ndo possam
ser explicadas por esse autor, porque estdo ligadas ao inconsciente dele. Alids, um escritor
nunca tem a palavra final sobre a sua obra. Ninguém tem. Os sentidos de um texto néo s@o
absolutamente controlados. Além disso, ndo estudamos os romances e contos de Machado
de Assis, a poesia de Fernando Pessoa, ou o teatro de Shakespeare para saber de sua vida
pessoal, mas sim para saber da nossa, para saber da humanidade. Aquilo que identificamos
como a subjetividade de um personagem ou de um eu poético, diz respeito ao ser humano.
A voz que fala em versos ou num texto prosaico, néo pode ser vista como uma voz individual,
a arte é uma expressdo coletiva, embora feita por um individuo. Vejamos outra resposta:

Resposta n® 2: “Literatura é o conjunto de obras literdrias.”

Sem duvida, pensando na literatura como um componente do curriculo da escola,
da forma como ela tem sido comumente apresentada, essa é uma das respostas espera-
das. Mas é uma resposta que precisa de um complemento. O que é, para mim, uma obra
literaria? Em primeiro lugar, preciso ter em mente que nd@o se trata de um texto como uma
bula de remédio, ou uma noticia de jornal. NGo estamos hierarquizando o texto literério
em relacdo aos demais géneros, mas enfatizando a sua especificidade. O texto literdrio
n&o tem um fim utilitdrio, nem imediato. O idioma em que é escrito é trabalhado em outras
dimensdes para que o resultado final seja também um produto de beleza e produza um
efeito estético (aquele que é capaz de nos tirar do estado de ordinariedade). Aqui reside um
dos pontos centrais desta reflexdo e que considero crucial na formacao dos profissionais
de letras: conceber a literatura como arte - ndo como um componente curricular. Se eu
concebo literatura como arte, a minha relagéo com o texto literdrio muda. Costumo dizer
aos meus alunos: o professor de literatura precisa saber ler no sentido de interpretar, mas
também ler no sentido fisico - adequadamente (com pausa e volume apropriado de voz,
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com expressdo facial etc.) um texto literdrio. E motivar os seus leitores a ouvi-lo com respeito.

Porque se estd diante de uma obra de arte. Se concebermos o texto literdrio como obra de
arte, fica mais facil dialogar com outras artes como o cinema, a pintura, a mUsica, a danca
etc. e com elas estabelecer o mesmo sentimento de respeito. O didlogo com outras dreas
do conhecimento também se torna mais produtivo.

Resposta n® 3: “A literatura muitas vezes é usada para criticar formas de governo,
valores de uma cultura, de uma gerag@o, mas que também encanta e emociona.”

O que hd de problema nessa resposta? A conjuncao “mas”, indicando uma relacéo
de adversidade. Ora, a critica ou a denincia sobre determinado tema é importantissima na
literatura e emociona e encanta como quaisquer outros temas como o amor, por exemplo.
Aliés, esse procedimento evidencia uma das formas mais nobres de amor, o amor ao pré-
ximo. As diferentes vozes que encontramos num texto sdo fundamentais para ampliarmos
nossa visdo de mundo, para vermos a realidade também da perspectiva do outro, para que
possamos questionar as instituicdes de poder e ndo nos submeter a elas ingenuamente.
Um paréntesis aqui: ndo cogitei a hipdtese de a literatura ter perdido sua especificidade
nos curriculos pela sua capacidade de questionar os poderes instituidos, porque penso que
podemos manter a especificidade da literatura sem retornar & segmentagéo das linguagens.
Mas se essa hipdtese for levada em conta, mais forte deve ser nosso compromisso com a
formacéo de leitores criticos.

Tudo o que diz respeito & humanidade é literatura. Precisamos desfazer equivocos
como os de que poemas, por exemplo, sdo textos que falam sé de coisas boas. O bem e
o mal nos constituem e o caréter humanizante da literatura reside justamente ai. Convém
lembrar Antonio Candido:

Hé conflito entre uma idéia convencional de uma literatura que eleva e
edifica segundo os padrées oficiais e a sua poderosa forca indiscriminada
de iniciacéo na vida, com uma variada complexidade nem sempre de-
sejada pelos educadores. Ela ndo corrompe nem edifica, portanto; mas
trazendo liviemente em si o que chamamos o bem e o que chamamos o
mal, humaniza em sentido profundo, porque faz viver (2004, p.76).

\

Evidentemente, houve respostas que atenderam & expectativa e revelaram a con-
cepcdo de literatura como arte, assim como a responsabilidade do professor de literatura
com a formacao de leitores. Nao as apresentaremos por limitacéo de espaco.

Ha& outro aspecto que tem inquietado estudantes de graduacéo e professores do
ensino médio que pretendo comentar brevemente: a abordagem periodicista da literatura,
com tfantas obras para estudar, geralmente de modo panorémico e sem aprofundamento.
Eu vejo nesse aspecto um dos motivos de desinteresse dos jovens pela literatura. Precisamos
refletir sobre a angUstia da incompletude que temos. Ora, somos sujeitos da modernidade
e, portanto, sujeitos histéricos. Mas trazemos de nossa ancestralidade o desejo do conheci-
mento ndo sé do mundo, mas de nés mesmos, desejo que, alids, causou a cisdo responsavel
pela assuncéo da individualidade. O desejo de abarcar toda a histéria reflete o desejo de
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ciéncia, presente nos mitos de Prometeu, no mito judaico da queda do paraiso e em tan-
tos outros. Sabendo disso, precisamos aceitar que o dominio da completude é impossivel
e converter essa aprendizagem ao nosso exercicio profissional. Desse modo, é preferivel
eleger obras significativas (por periodos, ou temas etc.) e trabalhd-las com profundidade,
a apenas elencar obras e autores importantes para determinada fase da histéria, com base

num contexto resumido e, o que é lamentavel, em excertos de obras, mutilando-as, o que
prejudicard, sem duvida, o trabalho de producao de leitura.

Voltando ao mote que motivou este artigo, por ora, em vez de concluséo, uma con-
viccdo: o professor de literatura que estd engajado com a grande responsabilidade que cabe
a um profissional de letras — a formacdo de leitores — ndo desaparece porque a literatura
deixou de existir como componente curricular especifico. Porque a literatura ¢, sempre foi
e sempre serd mais do que um componente curricular. Literatura é arte e arte demanda
um compromisso de amor. E também, porque, como tGo bem sintetizou a pesquisadora e
professora Beth Brait:

Tanto a literatura, essa forma privilegiada de expresséo, representacéo,
conhecimento e invengéo do homem e do mundo, como todas as outras
formas, consideradas, num certo sentido, menos nobres, como é o caso
da fala cotidiana, da midia e até mesmo das interacdes internéticas, in-
ternduticas, tdo em voga neste momento, passam necessariamente pela
lingua e, consequentemente, mobilizam e revelam as mdltiplas faces desse
instfrumento que, dependendo do suporte, das condicées de producao,
das formas de circulacdo e recepcao, reflete e refrata as maneiras de ser,
de ver e de enfrentar o mundo de uma dada comunidade em um dado
momento histérico, social, cultural. O profissional de letras, hoje, que
tem na linguagem seu instrumento, seu objeto, sua matéria-prima, terd
necessariamente de estar apto, enquanto escuta e enquanto olha, para
essa multiplicidade de formas de mobilizacéo da lingua, impedido, pela
prépria natureza do objeto que caracteriza o seu fazer, de assumir uma

possivel dicotomia entre lingua e literatura, uso e criatividade, expressdo
verbal e ndo verbal (2001, p.5).

Nao pode e ndo deve sumir o professor de literatura, quaisquer que sejam as con-
tingéncias deste mundo, pois, repetindo o mestre Antonio Candido (2004), literatura é um
direito, uma prerrogativa de cidadania.
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LITERATURA E ARTE NO (ENTRE) MEIO DA VIAGEM: UM ESTUDO DE VISCONDE DE TAUNAY

Olga Maria Castrillon-Mendes'"

Resumo: No entremeio da viagem o mundo se particulariza pelo olhar do viajante. Alfredo
Taunay (Visconde de Taunay), constituindo-se viajante a partir da participagéo no conflito
da Guerra da Triplice Alianca (1864-1870), em Mato Grosso, constréi imagens que car-
regam a forca-motriz do conjunto da sua vasta obra. Este artigo busca compreender as
impressées captadas pelo olhar que séo utilizadas como signos de uma arte representativa
da identidade nacional.

Palavras-chave: viagem; arte; paisagem.

Abstract: When travelling, the world is particularized by the eye of the traveler. Constitut-
ing himself a traveler from his participation in the Triple Alliance War (1864-1870) in Mato
Grosso, Alfredo Taunay (Viscount Taunay) constructs images that carry the driving force of
the whole of his vast work. This article seeks to understand the views captured by the eye that
are used as signs of a representative art of national identity.

Keywords: travel; art; landscape.

Em todas as zonas a natureza apresenta o fenémeno destas planicies sem
fim; em cada regido, t&m elas cardcter particular e fisionomia prépria,
derivados da constituicéo do solo diferencas de clima e elevacées sobre
o nivel do mar (HUMBOLDT, 1964, p. 6).

Nos estudos da historiografia literdria a que tivemos acesso, Visconde de Taunay é
apresentado como “sertanista”, escritor interiorano, compde, juntamente com outros co-
nhecidos escritores, o periodo de desenvolvimento do chamado “regionalismo”. Em Antonio
Candido, tanto Taunay como Bernardo Guimarées séo conhecidos como “viajantes do
sertdo”, dentre “muitos homens da cidade que pouco sabiam do resto do pais” (CANDIDO,
1997, p. 275). Esta perspectiva nos interessa na forma como o critico reconhece tal caracte-
ristica dos escritores impressa pela critica e no contetdo da afirmacéao, pois o resultado das
viagens empreendidas por Taunay é tomado, aqui, como constitutivo da criacéo literdria.

Reconhecer em Taunay um viajante é compreender a maneira como o Brasil foi
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representado, na segunda metade do século XIX, a partir da constituicdo de um laboratério
em que se engendrou um olhar especifico, ou as contaminacées que faltavam para compor
o mosaico de experiéncias que pudessem direcionar as discussdes para o lugar das contra-
dicdes e das rupturas; da cultura estranha e da cartografia imaginéria.

Como escritor-viajante, e focando Mato Grosso como o espaco da representacdo
particular de uma ideia de nacdo, as reflexdes aqui pretendidas, ressignificam as discusses
mais abrangentes como a Ciéncia, a Arte Paisagistica e a Literatura de Viagem, postulando
ideias seminais para o desenvolvimento do Romantismo brasileiro e das novas tendéncias
estéticas que se desenvolveram a partir da segunda metade do século XIX.

Como palco e cendrio dos aspectos sécio-culturais do periodo, o Brasil litordneo
participou do contato direto com outras culturas, principalmente, a partir das grandes na-
vegacdes. Pode-se dizer que a nacdo representou (e ainda representa) a histéria construida
por outros olhares, os dos viajantes das mais diversas nacionalidades. Construiu-se uma
imagem caleidoscépica, focalizada conforme o éngulo que se quis dar e os inferesses que
se quis projetar.

Taunay coloca-se como herdeiro do procedimento da viagem, no entanto, duas
caracteristicas fardo dele um viajante singular: a formacao artistica e a indole aristocrdtica.
Na primeira, esteve alinhado pela heranca familiar a eminentes artistas europeus, que mar-
caram uma fase importante na vida artistica brasileira; na outra, exerceu um comportamento
préprio dos grandes homens, cuja obra estd articulada entre o sentimento nacional, a alma,
a razdo do Império e, sobretudo, a marca da estética da natureza. Tais elementos, unidos,
fizeram dele participante de uma arte mediada pelo espelho do olhar, ou seja, & condicdo
social do escritor alia-se a marca da vivéncia, tanto no campo familiar como no da guerra,
construindo ideias e firmando ideais.

O viajante Taunay, embora néo seguisse um roteiro organizado da viagem, observa
de fora, relata a realidade visitada e, indo um pouco além, constréi uma forma artistica
descentrada de pensar o Brasil, isto é, cria a ideia de que o nacional transcende os espacos
da Corte. Ao particularizar a paisagem mato-grossense, Taunay define o seu sentfido pela
compreensdo do conjunto artistico em que ela se insere. Desregionaliza o espaco e da
nova dimensdo a arte. Ao fazer isso franscende a cor local e, de certa forma, a viagem real
alimenta uma outra, particularizada pelo sentimento, pelas emocées, enfim, interioriza-se.

Assim procedendo, Taunay contribui para cristalizar o ideal do século XIX, que sig-
nificou transformacées sociais, novas prdticas de literatura e avancos na ciéncia, que apro-
fundam, substancialmente, o sentido da unidade nacional. Cria uma ponte com o diverso,
aberta aos processos sociais desencadeados nesse periodo. Faz ver as rafzes nacionais,
onde poderia repousar uma nova literatura circundada por serranias e pantanais, sem a
massa de influéncias externas, fornecendo elementos singulares para a formagéo cultural
e o processo de constituicdo da nacionalidade.

A viagem, desta forma, foi o veiculo da (re)criacdo de imagens memordveis, ela-
boradas através de desenhos e escritos, moldados pelo espirito da experiéncia vivencial e
capazes de desenvolver uma “escola do olhar” (MIGLIACCIO, 2000).
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Nesse aspecto, tornam-se visiveis, nas obras de Taunay, “emblemas” (STAROBINSKI,

1988) que representam a paisagem mato-grossense. O rio compde o processo de incor-
poracdo do homem & natureza; as estacdes, que oscilam entre a seca e a cheia, colocam
o viajante suscetivel as metamorfoses naturais da regido do pantanal?.

Outro simbolo é a flora exuberante, com destaque especial para os variados tipos
de palmeiras, especificamente, os buritis®, que servem néo sé para inventdrio do registro,
mas para a sua trans-formacéo em paisagem. Cria, portanto, monumentos da paisagem
que sdo misto do fazer artistico e elaboracao cientifica.

A exemplo, um fragmento do romance Inocéncia:

Como séo belas aquelas palmeiras! O estipite, pardacento, sem manchas
mais que pontuadas estrias, sustenta denso feixe de peciolos longos e ca-
nulados, em que assentam flabelas abertas como um leque, cujas pontas
se acurvam flexiveis e tremulantes. Na base e em torno da coma, pendem,
amparados por largas spathas, densos cachos de cocos ta@o duros, que a
casca luzidia e revestida de escamas romboidais e de um amarelo ruivo
avermelhado desafia por algum tempo o férreo bico das araras (TAUNAY,

[1872] 1992, p. 27-8).

A imagem que brota da escrita constréi, no gesto organizador do escritor, a “tra-
dicdo herdada que cria a paisagem” (SCHAMA, 1996, p. 22), determinando os sentidos
sobre as relacées do universo cultural a partir da construcéo do desenho que confere uma
impressdo retiniana do que o artista experimentou como beleza. No texto, mesmo estando
ausente, a figura humana |4 é pressuposta no vazio que representa, pois o viajante estd em
contato com o objeto observado. A experiéncia emocional é direta, mas perpassada pela
memoria. Nessa relacdo, existe uma abstracdo de espirito, uma experiéncia transformadora
que estabelece a diferenca entre a matéria bruta e a sua transformacdo em paisagem.

Dessa forma, os “emblemas” encontram-se configurados nos componentes do ciclo
vital do homem, sintetizados no universo sertanejo: a flora, a gente, a terra e a luz (claro/
escuro), compondo a quimica dos artificios da pintura e do movimento da vida. Na obra,
tais manifestacoées do sentimento artistico ressoam na harmonia entre natureza e espirito,
numa experiéncia estritamente pessoal e intransferivel em que palavra e pincel instrumen-
talizam o processo da criacéo.

Pode-se dizer que Taunay é “prisioneiro do pitoresco” (DENIS, 1978), bebendo na
fonte de um Brasil que se fazia para além da faixa litorénea. A nova forma de ver o espaco
brasileiro ilumina-se na observacado, principio e fim do pensamento, que se deve alargar
com o espetdculo da natureza, cujos ingredientes sdo favordveis ao desenvolvimento do
“pensamento novo e enérgico” como a prépria terra (op. cit., p. 36). Resultam dai o valor
estético intrinseco e a énfase sobre “harmonia e forcas ocultas” (PRATT, 1999), que colocam
Taunay frente as qualidades estilisticas das Gltimas fases do Romantismo, mais livre dos
rigores neocldssicos e no caminho de uma nova arte nacional.

Isto pode significar que, embora Taunay tenha herdado a formacéo artistica dos seus
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ancestrais, sua obra foi inovadora pela forma como insere o sentimento de paisagem, vindo

do contato com uma regi@o representada como o local de nascimento, uma recriacéo do
que poderia ser uma redenc@o para a viséo do nacional. Da vastiddo ainda “incivilizada”,
onde estavam as raizes do povo e da terra, a identidade poderia ser evocada pela topo-
grafia, para dar forma as ideias.

O panorama que entdo se desdobra subitamente é de fato grandioso.
Aos pés do espectador, uma vasta campina enriquecida de magnificos
detalhes; além, a orla da mata que acompanha as dguas belas e sinuo-
sas do Aquidauana; ao longe a extensa serra de Maracaju, cujos picos
desnudos refletem os esplendores do sol e coroam toda esta prodigiosa
massa azulada pela disténcia (...) Todos esses lugares sdo de incompard-
vel beleza (...) e tdo suave, tdo brilhante é a luz que reveste todo o lugar,
que a imaginacdo involuntariamente empresta sua magia a tal conjunto
irresistivel de encantos da terra e do céu (TAUNAY, 1997, p. 48-9).

Nesse trecho hd evocacdo de uma natureza que estd acima de um real verossimil,
numa harmonia de elementos pictéricos que geram os efeitos de um quadro com cardter
programdtico, aliado & vivéncia e as impressoes, fontes de estudo do estético. Seu objetivo
ndo é simplesmente trazer o novo, mas reinventar a tradicdo — daf o distanciamento com
o cléssico — a partir da observacdo permeada pela viagem. Essa experiéncia passa pelo
desenvolvimento do género de paisagem, como arte auxiliar das ciéncias naturais (DIENER,
1996). O deslocamento no espaco e o contato com o outro oferecem material novo, mo-
biliza conceitos, emocdes, enfim, d4 dimensé@o ao espirito roméntico que se alarga para
novas experiéncias.

F possivel afirmar que o paisagismo tenha trazido elementos de inovacdo das letras,
buscando o que Denis julgou fundamental para a criacéo de uma literatura identificada com
a terra brasileira. Das tendéncias cldssicas, manifestadas na pintura histérica e nos quadros
de costumes, como se vé em Debret e Nicolas Taunay, préprias para a difusdo dos ideais
herdico-patriéticos e do Romantismo na pintura. Esses elementos, aliados & preocupacao
com detalhes realistas e o exercicio do olhar, levaram Alfredo Taunay & percepcéo harménica
entre o homem e o estado natural da natureza tropical.

Dessa forma, pode-se pensar a questdo do género de paisagem, no espago geogra-
fico palmilhado por Taunay, de uma forma mais sistemética, utilizando-se desses ingredientes
novos que se verificam nas obras e que serdo importantes para a delimitacdo da imagem
de Mato Grosso, como estéd sendo aqui estudado.

O sentido de um panorama pldstico, construido pelo viajante, é dominado pelo
observador, mas é também composto de pontos de fuga, porque ndo se pode apreender
a totalidade, mas assegurar impressées, que podem ser definidoras de novos caminhos da
literatura e da arte, para além do conhecimento da prépria época e do sentido cldssico da
mimesis. Ou seja, ndo obstante a utilizacGo do objeto como modelo (e aqui remetendo &
imitacdo aristotélica), Alfredo Taunay ndo para na representacdo do real como ideal, mas
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investiga as relacdes entre os estilos, levando o leitor a elaborar conexdes significativas.

Todo o seu interesse (mesmo que inconsciente) possibilita unir as forcas dramdticas do sen-
timento as conexdes histéricas e da lingua nacional, manifestando o vigor do estilo, tanto
objetivamente como na meméria.

Calcada nos postulados cldssicos, a tradicdo abre novas possibilidades da visualida-
de sem que, necessariamente, se prendam a uma relacéo de causa/efeito, mas tornam-se
“plésticas”, frente ao advento, na época, dos novos métodos de reproducdo da imagem
como o daguerredtipo ou a fotografia e seus correlatos. A construcdo da imagem volta-se
& percepcdo. O artista “enfrenta a realidade”. Dai a necessidade de pintar & luz natural e
imediata do espaco ao ar livre, abandonando a luz artificial do atelié (SOUZA, 1990, p. 33).

Desta forma, as impressdes captadas da realidade sdo utilizadas como signos
nacionais, vivificadores dos “lugares de meméria”. Esses lugares que, para Pierre Nora
(1984) ndo sdo mais habitados — por isso a necessidade de serem “consagrados” —, impri-
mem “cardter” particular ao desconhecido apreendido como representacdo de uma ideia.
Né&o no sentido de refigio ou éden, mas o espaco de experiéncias novas para uma nacdo
emergente, sintese, portanto, da ideia de totalidade, expressa, sobretudo, pela arte que,
no século XIX, gerou a circulacdo de conceitos que mantiveram a histéria, a memoéria e a
nacdéo como elementos de celebracéo e de continuidade.

2.

Ao iniciar o oficio de escritor, com a redacdo do Relatério Geral, em plena cam-
panha da guerra contra o Paraguai, Alfredo Taunay constréi os elementos que carregam a
forca-motriz da sua obra. No duplo espetéculo — da morte e da vida — séo visiveis a lumi-
nosidade da paisagem e a beleza do que perece e renasce, como se vé na passagem da
Comissdo de Engenheiros pela confluéncia entre os rios Taquari e Coxim, local considerado
apropriado para a defesa da capital da Provincia de Mato Grosso:

O Taquary, depois de receber o contingente do Coxim rola uma massa
considerdvel de dgua, apresentando, entre margens altas e abruptas, a
largura média de 80 bracas. Pelo lado esquerdo segue-o uma fita larga
de bonita mataria e d’ahi a 40 leguas, sempre com curso regular e livre
de obstéculos, vai atirar-se no rio Paraguay, abaixo de Corumbd, que fica
a margem direita d’aquelle caudal. Os recursos de que dispunha o lugar
eram diminutissimos |...]. Pouco ou nenhum gado existia em seus arredores,
e as mds pastarias favorecem o desenvolvimento da peste de cadeiras,
tdo fatal aos animaes muares e cavallares em todo o sul de Mato Grosso.
[...] Nestas condicées e @ comecando a sentir a penuria e falta de viveres
[...] acampou a forca, esperando ordens para posteriores marchas. O
tempo das dguas, comecando em setembro, devia prolongar-se até maio,
impedindo a passagem pelos terrenos unundados que separem o Coxim
do rio Aquidauana, onde de novo apparecem as terras altas, e onde se
achavam os primeiros postos paraguayos” (TAUNAY, 1874, p. 252-4).

O espaco adquire tracos peculiares, em que pontos geogréficos dispares ligam-se
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aos fendmenos naturais, segundo o esboco de um quadro com delimitacdes claras. O fluxo
das dguas, aliado as necessidades bésicas, adquire dimensdo maior do que uma simples
dificuldade ou catdstrofe natural. SGo imagens sensiveis, através das quais o homem expe-
rimenta o ato da criacdo de uma misteriosa significacdo do universo fisico, tfransformado

em universo simbdlico.

Desta forma, a imagem é resultado do processo que coloca o narrador do relato
oficial, entre o discurso histérico e o discurso ficcional, sem perda do equilibrio ético e da
atitude estética, honrando com isso, o compromisso com a reconstrucéo do real, mas re-
vestido de um cardter Gnico, que compde o olhar particularizado sobre esse real.

A relacéo com o centro irradiador, no caso, a Corte brasileira, se fazia, desta forma,
pelas possibilidades dos elementos narrados pelo diarista, ou seja, Taunay construia-se
como porta-voz que realiza, no campo da representacéo, os eventos histéricos. Assim, na
espessura do texto, sdo tecidos os ideais mondrquicos, o respeito e a admiracdo ao mo-
narca. Um monarca que, pelo incentivo a ciéncia e as artes em geral, construia um projeto
nacional muito bem delineado, implicando no fortalecimento da Monarquia e do Estado e
na consequente unidade nacional, umbilicalmente ligados ao desenvolvimento da cultura.
Como homem educado nas ciéncias e nas letras, D. Pedro Il imprimia, em suas acdes, a
pesquisa e o estimulo & vida intelectual, com a criacdo do Instituto Histérico e Geogrdfico
Brasileiro e a circulagé@o das imagens e dos simbolos imperiais.

Mesmo em meio aos conflitos internos, a segunda metade do século XIX mantinha a
imagem da monarquia fortalecida, que chegava as regides mais distantes do grande centro
polarizador, como foi o caso de Mato Grosso*:

O imperador fazia prodigios de atividade e multiplicava-se. Era visto em
tbda parte, apressando todos os preparativos, examinando miudamente
tudo quanto podia ver e incutindo no movimento geral consténcia, método
e ordem. Via-se que era homem disposto a executar programa certo e infle-
xivel: reivindicar, do modo mais completo, a honra e a dignidade do Brasil
malferidas pela mais insélita e brutal agressdo (TAUNAY, 1948, p. 91).

Explica-se, assim, a disseminacdo da imagem de um Brasil prodigioso, posta a partir
dos relatos do descobrimento, cuja propaganda imigratéria se fazia por meio de cancoes
incentivadoras das viagens, que transformavam a terra brasileira em verdadeira Terra da
Promiss@o, onde haveria “ouro como areia, as batatas seriam do tamanho de uma cabeca,
o café cresceria em todas as drvores e o verde seria eterno” (SUSSEKIND, 1990, p.22).

A criacdo do Instituto Histérico e Geogrdfico Brasileiro, por sua vez, confirma o
projeto romantico que vinha se consolidando desde as primeiras décadas do século, com
Denis e Garrett. Posteriormente, o Romantismo vai se revestir do cunho nacionalista, muito
divulgado pelas Revistas Niterdi, Guanabara, Confederacdo dos Tamoios e a Revista do
IHGB®. Apesar da vida efémera de algumas delas, cumpriram importante papel na veicu-
lacdo de novas ideias e na busca de um sentido nacional nas letras brasileiras.

Esse nacionalismo roméntico, revestido da diversidade temdtica das Revistas, mas
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com objetivos comuns, tanto na ruptura como na busca por dimensées modernizantes do

Brasil, expressa o pensamento das novas tendéncias e do papel central do Estado no esta-
belecimento de um saber oficial. Tratava-se de consagrar, na Corte, uma elite intelectual e,
no interior, a hegemonia de imagens, construidas pelas diversidades regionais.

Esse panorama faz emergir o seguinte questionamento: como conciliar o projeto
moderno, com a necessidade de fundamentar a histéria e as letras?

Uma tarefa seria a representacdo literdria caminhar ao lado do discurso oficial;
outra, canalizar as informacées regionalizadas para a tarefa de reconstruir a imagem de
um Brasil “convincente”. Nesse sentido, a histéria se colocaria sob o enfoque da realizagéo
do imaginado, o que seria, de certa forma, o critério da verossimilhanca, ou uma nova
forma de captar o real. Poderia funcionar, entdo, como um caso de tomada de consciéncia
do nacional.

Como constituidores desse desejo de valorizacdo da terra, conhecer o Brasil poderia
significar abracar uma causa nobre e encontrar, na tradicdo, a “formulacéo de principios
que deveriam caracterizar as novas tentativas literarias” (CANDIDO, 1997, p.283). Diria,
acompanhando o autor citado, que Taunay realiza o “nacionalismo estético” (p. 277), sem
o arraigamento do nacionalista. Essa inferpretacdo se dé pela forma como se compreen-
de os senfimentos, a captacdo da realidade e a totalidade da forca criadora dos objetos
observados. A natureza e o modelo humano parecem se revestir do significado simbélico
e universal, como ilustra o fragmento abaixo:

Sao formosissimos os acidentes geogrdficos [de Nioac]. Os pequenos rios
e regatos oferecem por todo canto dgua excelente e abundante. Nossos
olhos |& ndo precisavam posar sobre as tristes perspectivas dos pantanos;
ao contrério, deleitavam-se em contemplar planicies verdejantes, planos
que apresentavam os mais poéticos contrastes sob as folhagens de cores

vivas (TAUNAY, 1997, p. 47-8).

Hé& certa simbiose entre o homem e a natureza, como se ambos participassem do
mesmo processo de criacdo, entretanto, a natureza nédo se coloca a servico da explicacéo
da personagem, mas ao isolamento e as distdncias que ajudam a compd-la, ou seja, ndo
ha transcendéncia espiritual e, tampouco, significado valorativo, a ndo ser o sentido da
sua simples existéncia. A natureza traduz o ideal estético em que a composicdo do todo
se dd a partir da unidade, como se vé no fragmento. Trata-se de uma postura presente na
visdo do universo descrito pelo viajante alema@o oitocentista Alexander von Humboldt, na
associac@o natural dos elementos, formando um fodo animado por forcas interiores. Ao
lado desse ideal, a viagem servird para construir selecées e classificar espécies, garantindo
a articulac@o entre a producdo do conhecimento e a necessidade do progresso social.

Em Mato Grosso, apesar das distdncias, das dificuldades de locomocéo e do ex-
travio de documentos, as atividades culturais tiveram momentos de gléria, o que pode ser
verificado nos relatos de viagem e na preocupacdo com os altos critérios de escolha dos
governantes do periodo colonial. Mesmo no século XVIII, pode-se atestar essa freqiéncia
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de dados culturais nos relatos dos administradores que, pela formacéo ilustrada, ndo se

furtavam em trazer para a colénia pecas teatrais e apresentacdes artisticas®. Taunay serd,
pela literatura, o protagonista desse exercicio do olhar, que foi importante para fazer o
interior participar das discussdes estéticas nacionais.

Desta forma, ao trazer a obra do Visconde de Taunay pelos meandros da construgéo
artistica, é possivel vislumbrar a elaboracdo de textos que transcendem a mera leitura das
palavras.

Ao leitor descuidado, sua obra ndo passa de histérias de guerra e de amores néo
concretizados, perpassadas pela eximia capacidade descritiva. No entanto, colocada no
patamar da representacdo pictérica adquire amplitude que o exercicio da viagem contribuiu
para redimensionar. O espaco extrapola a geografia para representar a alteridade pelo
discurso. E entre a descricdo do observado e vivido e a narracéo dos fatos, a viagem opera
o universo do conhecimento. E, entdo, génese da histéria e da literatura. Como arquétipo
tematico e simbdlico renova-se para compor o universo da criacéo. Entdo o que poderia
ser mero recorte de uma regido, desloca-se para o mundo das representacdes culturais.

Nessa perspectiva, a leitura, aliada & arte, condiciona o olhar e as formas simbéli-
cas de representagdo do discurso que se interpde entre o viajante-narrador, o espaco e o
tempo, inserindo subjetividade & objetividade do relato.
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1) Nas leituras a que tivemos acesso, ndo sé Taunay, mas outros viajantes que passaram por Mato Grosso, colocam a regiGo aquosa, repre-
sentante do Pantanal, como exemplo da dicotomia entre as sensagdes de agonia e de éxtase.

2) Palmeira de uso paisagistico muito comum na Amazénia. Sua presenca denuncia solo alagado, igapés, beira de rios e de igarapés onde
formam grandes concentragées (TIERNO, 1958).

3) Antonio Augusto Ramiro de Carvalho, o primeiro poeta genuinamente mato-grossense (1833-1891), escreveu versos satiricos, como estes,
dedicados ao Imperador Pedro Il, por ocasido do seu aniversério: “Tudo houve com fartura/Na solene formatura/Deste dia nacional;/Que
excitou-me de saudade/ Da gorda variedade/ Dos dias de carnavall” (cf. MENDONCA, 1970).

4) Sobre a Revista Niteréi (Revista Brasiliense de Ciéncias, Letras e Artes - 1836) ver os estudos feitos por PINASSI (1996). A Revista Guana-
bara (1849-1856), foi dirigida por Araljo Porto Alegre e Joaquim Manuel de Macedo, com principios semelhantes & Revista Niteréi. Veicu-
lava, em seus estudos, a nacionalizag@o da literatura brasileira. Cf. Plinio DOYLE. Histéria das Revistas e Jornais (nota extraida do Centro de
Documentagdo e Apoio & pesquisa — CEDAP — da Faculdade de Ciéncias e Letras, Campus de Assis/UNESP).

5) Cf. as obras de Moura (1976), sobre o teatro e as artes plésticas em Mato Grosso, nos séculos XVl e XIX. Nelas, recolhe anotagées dos
viajantes Luis d’Alincourt, Francis Castelneau, Hercules Florence, Jodo Severiano da Fonseca, Joaquim Ferreira Moutinho, Beaurepaire Rohan,
José Barbosa de S&, Aimé Adrien Taunay e Visconde de Taunay, entre outros. Nesse aspecto, ver ainda: Freyre (1978), Carvalho (2004) e
Silva (2010).
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D ENSIND DAS LITERATURAS AFRICANAS DE LINGUA PORTUGUESA NO CURRICULUM ESCOLAR

BRASILEIRO: ALGUMAS EEINSIDERAI;EIEE

Renata Beatriz Brandespin Rolon'

Resumo: As pesquisas sobre as literaturas africanas de lingua portuguesa abordam a
linguagem tecida pelos fios da imaginacdo de autores que, no plano ficcional, discutem
e reescrevem a histéria de seu pais. Nesse contexto, ao promover o contato com autores
africanos de expressdo portuguesa, a escola media e estabelece didlogos entre literatura
brasileira e outras literaturas, entre culturas, promovendo a quebra de preconceitos e pa-
radigmas. Na leitura desses autores, tem-se entGo uma literatura que transcende fronteiras
geogrdficas e linguisticas.

Palavras-chave: Literaturas africanas de lingua portuguesa, escola, leitura, literatura infanto-
-juvenil.

Abstract: The research on African literature in Portuguese language deals with language
through the imaginations of authors who, in the fictional plan, discuss and rewrite the history of
their country. In this context, to promote contact with Portuguese-speaking African authors, the
school mediates and establishes a dialogue between Brazilian literature and other literatures,
cultures, promoting breaking down prejudices and paradigms. In reading these authors there
is then a literature that transcends geographical and linguistic boundaries.

Keywords: African Literature in Portuguese language, school, reading, children’s literature.

Promulgada no dia 9 de janeiro de 2003, a Lei n® 10.639 torna obrigatério o en-
sino da histéria e cultura africana nas escolas brasileiras de Ensino Fundamental e Médio.
O segundo pardgrafo da lei citada diz que “os conteGdos referentes & Histéria e Cultura
Afro—brasileiras serdo ministrados no dmbito de todo o curriculo escolar, em especial nas
areas de Educacao Artistica e de Literatura e Histéria Brasileira”.

Apés a obrigatoriedade da lei, o quadro que se coloca é o de resisténcia por parte
dos professores em trabalhar tais conteddos. Muitos profissionais sentem dificuldade em
abordar os temas relacionados @ histéria e & literatura africana, alegam a falta de uma
formac@o adequada a respeito de como infroduzir esses contetdos e apontam também a
falta de capacitacéo e material diddtico especifico.

1. Mestre em Estudos de Linguagem pela Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT). Doutoranda em Estudos Comparados de Literaturas
de Lingua Portuguesa pela Universidade de Séo Paulo (USP). Professora substituta de Literatura Brasileira e Teoria Literaria da Universidade
Federal do Amazonas (UFAM). Professora de Literaturas de Lingua Portuguesa da Escola Superior Batista do Amazonas (ESBAM).
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O mercado editorial brasileiro, mesmo ciente da importdncia da lei para estimular
criangas e jovens a conhecer a matriz africana de nossa cultura, possui um ndmero muito
restrito de publicacdes voltadas & obra ficcional de autores africanos de lingua portuguesa.
As grandes redes de livrarias dispdem de poucos titulos, em algumas redes os titulos dis-
poniveis sdo encomendados de Portugal e, além do alto valor do frete, a entrega demora
varios dias. Quanto & disponibilidade de material diddtico também hé poucos titulos, entre
estes citamos o livro de William R. Cereja e Thereza C. Magalhdes, intitulado Portugués:
Linguagens, vol.1, 2005. No livro encontram-se fragmentos textuais de obras de escritores
africanos, bem como o contfexto histérico estd preenchido de elementos da africanidade
presentes na histéria brasileira. Da obra do poeta mocambicano José Craveirinha, os au-

tores citam o poema “Grito negro”:
Eu sou carvaol
E tu arrancas-me brutalmente do chéo
e fazes-me tua mina, patréo.
Eu sou carvéol
E tu acendes-me, patrdo,
para te servir eternamente como forga motriz
mas eternamente ndo, patrdo.
Eu sou carvdo
e tenho que arder sim;
queimar tudo com a forca da minha combustéo.
Eu sou carvéo;
tenho que arder na exploracéo
arder até &s cinzas da maldicéo
arder vivo como alcatr@o, meu irméo,
até ndo ser mais a tua mina, patréo.
Eu sou carvéo.
Tenho que arder
Queimar tudo com o fogo da minha combustdo.
Sim!
Eu sou o teu carvao, patrdo.

Em meio a todo esse processo o que se verifica e o que ndo se pode esquecer é o
fato de que a cultura brasileira estd estreitamente ligada & cultura africana. Por tudo isso,
a obrigatoriedade do ensino nos leva & insercéo das Literaturas Africanas de Lingua Portu-
guesa no Ensino Superior. Nessa perspectiva, os estudos envolvendo a temdtica em questdo
ganham forca nas pesquisas de Maria Aparecida Santilli, Benjamin Abdala Junior, Tania Ma-
cedo, Rita Chaves, Laura Padilha, Simone Caputo, Maria Zilda da Cunha e de tantos outros
pesquisadores das mais importantes instituicdes brasileiras. Sdo pesquisas que confirmam o
fato de que Brasil e Africa “sGo territérios marcados por uma profunda e complexa tensdo
entre elementos genuinos e elementos impostos pela colonizacao” (CUNHA, 2009, p. 86).

Algumas pesquisas sobre as literaturas africanas abordam a linguagem tecida pelos
fios da imaginacéo de autores que, no plano ficcional, discutem e reescrevem a histéria do
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seu pafs. H& nessas literaturas uma (re) configuracéo dos espacos. Nesses, evidenciam-se

os encontros e as diferencas que marcam a identidade dos povos africanos. Percebe-se,
entdo, que o discurso literdrio, em todas as circunsténcias, serve como aliado na luta que
se trava dentro e fora da linguagem. Os confrontos, travados na linguagem, buscam uma
expressdo propria. O engajamento visivel na literatura dos sujeitos desses processos his-
téricos na luta pela libertacdo colonial se consolida em caminhos que se abrem para um
futuro que projeta um novo homem e uma nova nacéo.

A leitura literdria na sala de aula: por que ler literatura africana?

A formacao do sujeito leitor é a preocupacédo de todas as insténcias educacionais.
No entanto, a tarefa de formar leitores é drdua. Para se promover o hdbito da leitura, em
especial da leitura literdria, é necessério que a escola tenha e coloque uma diversidade de
textos & disposicdo do aluno, pois assim poderd ampliar seu repertério cultural. Cabe a
escola tomar a si o papel de espaco privilegiado para a formacao de leitores e a literatura
é o meio para que essa formacdo se concretize.

Em face do exposto, é vdlido afirmar que o trabalho com a literatura deve comecar
i@ nas séries iniciais, pois se desde cedo o aluno for incentivado a ler, este adquirird o hébito
e aprenderd a gostar de textos literdrios, uma vez que a leitura adquirida, sobretudo a néo
obrigatéria, d& prazer e incentiva a autoestima.

Candido (1995) nos lembra que a literatura é um direito de todo ser humano. Para
ele os direitos humanos referem-se as coisas que s@o t@o indispensdveis para nés quanto
para o préximo. Considera ainda que a literatura seja fator indispensdvel de humanizacéo,
por isso acrescenta:

Entendo aqui por humanizacdo o processo que confirma no homem
aqueles tracos que reputamos essenciais, como o exercicio da reflexdo, a
aquisicéo do saber, a boa disposicdo para com o préximo, o afinamento
das emocées, a capacidade de penetrar nos problemas da vida, o senso
de beleza, a percepcdo da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo
do humor. A literatura desenvolve em nés uma quota de humanidade na
medida em que nos torna mais compreensivos e abertos para a natureza,

a sociedade, o semelhante (CANDIDO, 1995, p. 249).

Nesse contexto, ao promover o contato com autores africanos de expresséo por-
tuguesa, a escola ird mediar e estabelecer os didlogos entre a literatura brasileira e outras
literaturas, outras culturas, promovendo a quebra de preconceitos e paradigmas. Na leitura
desses autores, tem-se entdo uma literatura que transcende fronteiras geogrdficas e linguisti-
cas. Evidenciam-se raizes similares e marcas identitarias. Nessa perspectiva percebem-se os
enlagamentos entre Brasil, Angola, Mocambique, Cabo Verde e outros paises que sofreram
semelhante processo de construcéo.

Rita Chaves (1999) chama a atencédo para o fato de que a temdtica da prosa regio-
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nalista dos anos 30, representada por Jorge Amado, Graciliano Ramos, Rachel de Queirds

e Jose Lins do Rego, possibilitou o didlogo entre o continente Brasileiro e Africano. Para
a pesquisadora, a dendncia das desigualdades sociais, as ideias que circulavam entre os
autores modernistas brasileiros, interferiram sistematicamente no projeto de literatura dina-
mizado pelos nacionalistas africanos. “A dentncia das desigualdades sociais que caracteriza
o repertério brasileiro funcionou como espécie de senha para que recaisse sobre eles a
preferéncia ndo s6 dos mocambicanos, mas também dos angolanos e caboverdianos”,
conclui Rita Chaves (1999, p. 157).

Desse modo, ratifica-se a justificativa para a presenca de autores africanos no curri-
culum escolar brasileiro. H& nessas literaturas certa realidade, tem-se um documento l4dico
e critico, sobretudo original. Os textos conciliam imaginacdo e vivéncia, aproximam o leitor,
acionam sua fantasia e ao mesmo tempo o faz refletir sobre o seu cotidiano. Desse modo,
na leitura da literatura africana, verifica-se que o texto ficcional se materializa mediante ima-
gens que representam tracos da realidade e da imaginacéo dos povos colonizados. Pode-se
afirmar que nessa literatura ressoam as aspiragdes das jovens nacdes, as quais percebem
seu cendrio sendo modificado, do ponto de vista macro, gradativamente. Em face disso,
as personagens que habitam esse universo da ficcdo sofrem transformacdes e enfrentam
dificuldades causadas pelo descompasso de um projeto de nacionalidade. Confirmando
essas observacées Abdala Junior afirma:

A identidade cultural dos paises colonizados mostra-se por uma luta que
ndo se esgota na independéncia politica. E uma conquista continua de
uma autodeterminacdo a efetivar-se dentro das condicées de subdesen-
volvimento e de necessidade de modernizacdo. No quadro da literatura,
a afirmagdo do cardter nacional de cada um dos paises de lingua oficial
portuguesa inscreve-se por um dominante social: as formas culturais sdo
objeto de apropriacdo através da série ideoldgica manifestada nos setores
mais dinédmicos das sociedades respectivas (2007, p. 51).

No édmbito dessas discussdes, a leitura da literatura enderecada a criangas e jovens
se torna um ponto de reflexdo dentro nos nossos estudos. Os leitores que se aventurarem
pelas sendas da literatura sentirdo esse efeito dibio. Ela, a literatura infanto-juvenil, aciona a

fantasia do leitor, colocando “frente a frente dois imagindrios e dois tipos de vivéncia interior;
mas suscita um posicionamento intelectual, uma vez que o mundo representado no texto,
mesmo afastado no tempo ou diferenciado enquanto invencéo produz uma modalidade
de reconhecimento de quem |&” (ZILBERMAN, 2008, p. 15).

No cendrio da literatura contemporénea africana de expressdo portuguesa, verifica-
-se que as obras trazem inscritas as manifestacées culturais dos povos oriundas dos conflitos
de guerra e das mudancas geradas apds a independéncia, com isso a linguagem atinge
seu mais alto grau de precisdo e sua maior poténcia de significacéo. Por intermédio da
leitura das obras de José Craveirinha, Mia Couto, Pepetela, Ondjaki, Octaviano Correia,
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Dario de Melo, Luandino Vieira, e de tantos outros autores, tem-se a possibilidade infinita

de interpretacéo.

“O ensino da literatura, de qualquer nacionalidade, ndo ¢ elitista, mas democratizan-
te”, revela Moisés (2006, p.28). Como um instrumento de conhecimento e de autoconhe-
cimento a ficcdo “liberta o leitor do seu contexto estreito desenvolvendo nele a capacidade
de imaginar, que é um motor de transformacao histérica”, conclui a critica (2006, p.29).
Por tudo isso é que o trabalho com as literaturas africanas no ensino bdsico e médio deve
ser promovido. O contato do leitor com obras que integram o universo textual e extratextual
suscita a toleréncia e a autonomia do individuo, contribuindo para a sua responsabilidade
enquanto ser social.

A literatura infantil-juvenil angolana: autores e obras representativas

A literatura foi introduzida na escola desde o comeco da histéria dessa instituicéo.
No contexto escolar a literatura se associa & leitura, por isso essa atividade pode ser vista
como um processo cognitivo. Ocorre que o leitor aprende a decifrar os textos, aceitd-los
ou recusd-los, pois num exercicio continuo o leitor verifica de qual lugar ideolégico o texto
fala. Além de todo esse processo, o leitor se emociona, reconhece-se e se afasta do texto.
Nesse caminhar mesclam-se sentimento e razdo e “abrem-se horizontes l6gicos éticos e
estéticos”, compreende Cunha (2009, p. 99).

Nesse prisma, conhecer a literatura infantil-juvenil angolana torna-se uma experi-
éncia singular. No universo ficcional de autores como Octaviano Correia, Ondjaki e Dario
de Melo, tecem-se discursos de cunho politico e libertério. Os escritores citados lidam de
varias formas com a realidade que os cercam. Por vezes suas obras podem se encaixar na
categoria de literatura engajada, mas ndo hd trago ou discurso que tire a qualidade estética.

E importante mencionar o fato de que a independéncia de Angola, em 10 de no-
vembro de 1975, modificou todo o panorama literério. Com a proclamagéo da Uniéo dos
Escritores Angolanos, comecaram a aparecer obras que haviam sido escritas nas prisdes
portuguesas e no exilio. Nessas obras era ressaltado o espirito de liberdade e o de busca
de uma identidade solapada pelo colonizador. Inicia-se um processo que tem na literatura
um lugar para interrogar o passado visando & construcdo do presente.

Dentre esse processo de surgimento ou re-surgimento da literatura angolana, tem-se
em As aventuras de Ngunga, de Pepetela, um precursor da moderna literatura infantil-juvenil
de Angola. O texto de Pepetela, escrito e publicado em cépias mimeografadas, no ano de
1973, “nasceu como uma espécie de texto paradiddtico, porque era dirigido a jovens e
adultos recém- alfabetizados em portugués nas bases do MPLA” (MACEDO, 2007, p. 154).

O personagem dessa narrativa é um érfdo de treze anos, que teve seus pais assas-
sinados pelos colonialistas. Depois disso, torna-se um viajante em busca de autoconhe-
cimento, da aprendizagem e, nesse sentido, busca atingir a maturidade. As experiéncias
vividas pelo viajante promoverdo a tomada de consciéncia de que necessita para sobreviver
em um universo no qual ndo hd separagdo entre heréis e vildes, entre adultos e criancas.
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Igualmente merecem registro a narrativa “A caixa” (1977), de Manuel Rui, primeiro
livro infanto-juvenil publicado no pafs independente, bem como o livro E nas florestas os
bichos falaram, de Maria Eugénia Neto, também de 1977. “A Caixa” conta a histéria de
Kito, uma crianca que foge da guerra da Quibala, localidade do Kuanza-Sul, apés a perda
do pai. Orfdo, Kito se refugia em Luanda com a mae, indo viver numa zona suburbana.

No contexto da literatura infantil-juvenil angolana, ressaltam-se livros como Estérias
velhas, roupa nova, (contos) (1988) de Gabriela Antunes; do escritor Dario de Melo, duas
obras publicadas no mesmo ano: Queres ouvir? e Vou contar (1988) e Quitubo, a terra do
arco-iris (1990).

Com relagéo aos tracos que marcam essas narrativas, vemos que elas mesclam
as tradicdes das estérias africanas com as das infantis ocidentais. No que diz respeito aos
temas, abordam tradicées culturais angolanas e as rudezas dos conflitos dos tempos de
guerra e do pés-guerra. No que refere aos contos, focalizam personagens infantis e suas
brincadeiras estando envoltos aos problemas da jovem nacao. No caso especifico da estéria
escrita por Maria Eugénia, utilizando a estrutura fabular, cita os feitos e fatos da guerrilha
angolana, conforme observa Macedo (2007, p.155). No que tange ao conto Quitubo, a
terra do arco-iris, de Dario de Melo, uma crianca no quadro de um conflito é revelada. A
narrativa se baseia em uma lenda: criancas 6rfés que conseguirem descobrir o principio
do arco-iris encontrardo novos pais.

Outra obra significativa e O pais das mil cores (1980), de Octaviano Correia. A
narrativa em questGo promove uma aproximagdo com o leitor e o chama a participar de
um universo multiplo e colorido. Nela hd um apelo. O narrador quer um leitor que possa
ver, ouvir e sentir para, somente depois, agir. Ele deixa subentendido que é por intermédio

da acéo do leitor que aquele pais deixard de ser transparente:
E o PAIS DAS MIL CORES TORNOU-SE TRANSPARENTE.
Sé os homens tinham cores
E as cores dos homens questionavam entre si.
E a voz dos patrées da guerra e da morte
ordenava que as cores lutassem entre si
E AS CORES DOS HOMENS FORAM AJUDANDO A COMER A JUSTICA
E A ALEGRIA
E POR FIM COMERAM TAMBEM A PAZ.

Nesse contexto histérico e cultural, a expressao literaria ganha significacdo. Um dos
aspectos formais que chama atencéo diz respeito ao fato da narrativa poética de Octaviano
Correia ser formada por letras maitsculas e mindsculas. Sao utilizadas letras de formas varia-
das, as quais se encontram dispostas em diferentes posicoes. O resultado dessa formatacéo
se aproxima de uma poesia visual, que promove um jogo semdéntico entre texto e imagem.

Mesmo diante dessa tessitura poética, que entrelaca letras e imagens, a narrativa
verbal continua abordando questdes caras & nacéo recém- independente. E nesse ambiente
que surgem os responsdveis pelo conflito na narrativa. Tratam-se dos patrées da guerra
que devoram as cores de todas as coisas, que devoram a justica e a paz, que transformam
o colorido em um lugar transparente:

@ Ediggo n° 011 - Dezembro 2011



137

E AS CASAS ERAM TRANSPARENTES
AS ARVORES ERAM TRANSPARENTES
OS BICHOS ERAM TRANSPARENTES
AS MONTANHAS ERAM TRANSPARENTES

No trilhar do caminho dos habitantes do pais de mil cores os significados apontam
para a luta de libertacdo. As relacées entre as diferentes racas, os dominantes e os domi-
nados, tensionam os fatos, contudo, tenta-se superar um passado de racismo e opresséo.
O passado de violéncia racial entre colonos brancos, negros e mesticos é lembrado para
fazer (res) surgir o sentimento de igualdade e unido. No percurso da obra o leitor enxerga
um horizonte de perspectivas mdltiplas para a permanéncia e consolidacdo do povo afri-
cano em seu espaco.

A literatura infantil juvenil de Octaviano Correia, carregada de mdgoas e utopias,
traduz as relacées de poder e de busca dos personagens sujeitos da histéria. Contudo, é
preciso esclarecer que ndo se trata de obra do tipo realista que desnuda a problemdtica
da questdo racial. A aparente descricéo tensa dos fatos néo retira do livro a magia e o
encantamento elocutério traduzido em palavras e imagens.

Quanto & andlise da literatura de Ondjaki, é possivel depreendermos, de seu projeto
estético, elementos importantes que reafirmam a identidade do povo angolano. Nota-se, na
obra do autor, um enfoque evidente ao universo dos contos populares africanos de maneira
que as raizes culturais da tradicdo oral s@o revisitadas com o intuito de contribuir para a
construc@o de um universo poético eregido por simbolos e palavras.

Em Ynari a menina das cinco trancas (2000), Ondjaki projeta novos olhares sobre
o homem e o lugar. O autor tece uma narrativa sutil e direta, afirmando a importéncia das
descobertas infantis e do trato com a linguagem. Na tentativa de se promover o didlogo, a
personagem vive situacdes que a colocam diante dos problemas sociais vividos pelo povo
angolano.

Contamos, aqui, de forma resumida: o livro conta a estéria de uma menina que
nasceu com cinco francas. Ao longo da narrativa o leitor fica sabendo da funcao das trancas
de Ynari: trabalhar pela paz nas aldeias em guerra. A menina encontra um homem peque-
nino que a ajudaré a percorrer cinco aldeias. Nessa jornada carregada de magia, ela tenta
mudar as aldeias por onde passa. Munida de muita sabedoria, tem nas palavras a arma
que ird solucionar os problemas. Ensinando os significados das palavras permuta, ouvir,
falar, ver, cheirar, sabor e paz, Ynari consegue modificar o cotidiano dos habitantes do
lugar. Para finalizar o seu oficio, consegue destruir a palavra guerra.

O autor utiliza-se do recurso metalinguistico para relembrar as cicatrizes deixadas na
guerra civil que avassalou Angola. A narrativa traz todo o poder e forca que hd na palavra.
O encontro da personagem com o homem que cria palavras e com o que as destrdi, tfraduz

a metalinguagem que caracteriza essa estéria enderecada a criancas. Ynari esclarece:
- Sempre gostei muito das palavras, mesmo daquelas que ainda nédo co-
nheco, sabes? Existem palavras que estdo no nosso coracéo e que ainda
ndo estiveram na nossa boca.
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Como num jogo de ideias e descobertas de significados, o recurso metalinguistico
prepara o leitor para o mundo ficcional. No mundo da palavra, a reflexdo sobre a origem
e o emprego dos vocdbulos possibilita uma constante interacdo com o leitor. Desse modo,
a crianca e o jovem possuem papel ativo que condiciona um continuo preenchimento de
lacunas que aparecerdo dentro do texto. Nesse processo, toda a estéria gira em torno de
valores relativos e infinitos da palavra. Utilizando-se quase sempre de didlogos diretos, a
estéria de Ynari ensina que a lingua é um instrumento vivo, que se transforma e renasce a
cada dia.

Ondjaki conta uma estéria que relembra as cicatrizes deixadas na guerra civil que
avassalou Angola. Seu texto estd pautado na repeticdo de sufixos de diminutivo e advérbios
de intensidade, no entanto esse fato ndo empobrece o texto a ponto de tornd-lo piegas.
Tem-se, nesse cendrio o retrato de uma nacdo que protelou seu nascimento com a guerra
e na atualidade vive o sonho da paz na coletividade da trama. Segundo Cunha (2009, p.
89) “somos chamados a olhar o fenémeno literdrio ainda em sua intrinseca e insepardvel
relagéo com a cultura, com a histéria e a evolucdo social e humana”.

A leitura das obras dos autores em questdo tece relacées entre culturas orais africanas
e a histéria de conflitos sociais vividos pela nacdo angolana. Animado pela afetividade da
figura infantil, presente em cada uma das narrativas, e pela magia que permeia o universo
literdrio desses escritores, o leitor adquire consciéncia de que Octaviano Correia e Ondjaki
se empenham na busca de uma genuina expressao literdria e que os tracos estilisticos des-
sas poéticas propiciam um didlogo efetivo entre o real e o imaginério do povo angolano.

No espaco privilegiado da ficcdo hd lugar para a dentncia. Todavia, é na esfera lite-
réria que os conflitos internos e externos se evidenciam como auténticas balizas que separam
o universo do verossimil poético ao nGo-poético. Por mais acostumado & sofreguiddo, um
povo ndo deve ser privado de possuir uma literatura. Sob o prisma mégico das palavras, as
obras devem ressoar as aspiracées de uma sociedade recém-independente. Nesse sentido,
através da literatura, os autores encantam e sensibilizam o leitor. A organizacdo narrativa
procura transformar o que parecia ser intransformavel e, na busca dessa tentativa, despertar
o melhor da condicdo humana. E por tudo isso que o trabalho com literatura pode entrar
na rotina dos alunos das escolas brasileiras por meio de diferentes portas. A reflexdo e a
andlise da literatura oferecida as criangas e aos jovens podem sugerir a interdisciplinari-
dade com a histéria, com a geografia, com a filosofia etc., consumando-se, assim, como
instrumento de deleite e aprendizagem.

F por tudo isso que as criancas e jovens, potenciais leitores da literatura infanto-
-juvenil, merecem conhecer essa nova realidade. Na verdade, todos os leitores, indepen-
dentemente das suas idades, precisam se abrir para novas experiéncias estéticas.
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CRENGAS E CONTEXTO ESCOLAR: POSSIBILIDADES DE MUDANGA

Marki Lyons'
Ana Anténia de Assis—Peterson?

Resumo: Este arfigo tem como objetivo mostrar a relacdo entre crencas e contexto escolar,
enfocando as crencas e acdes de uma professora de lingua inglesa e a maneira como se
relacionam as crencas de outros atores da escola (outros professores, alunos e adminis-
tradores). Por meio de pesquisa qualitativa de cunho etnogrdfico, ao explorar crencas dos
atores da escola, é possivel entender quais sGo os aspectos proeminentes que subjazem as
crencas, atitudes e acdes dos mesmos e mostrar onde e como é preciso enfocar acdes que
possam visar melhorias nesse contexto. Sugestées sGo apontadas para que a universidade
e a escola possam trabalhar de maneira colaborativa a favor de uma educacéo inclusiva
para os alunos das classes populares.

Palavras-Chave: Crencas; contexto escolar; escola publica; ensino/aprendizagem de lingua
inglesa; forcas conservadora e inovadoras.

Abstract: This article aims at showing the relationship between beliefs and school context,
focusing on the beliefs and actions of a teacher of English and in the way they are related
to the other school actors (other teachers, students and supervisors. Through a qualitative
study of ethnographic nature, by exploring school actors’ beliefs, it is possible to be aware
of the critical aspects that underlie the beliefs, attitudes and actions of the school actors and
show where and how it is necessary to focus on actions that can aim at improvements in that
context. Suggestions are made so that the university and the school can work collaboratively
in support of a far-reaching education for students of low-social classes.

Keywords: Beliefs; school context; public school; the teaching and learing of English lan-
guage; conservative and innovative forces.
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Introducéo

Nos ¢ltimos anos, a nossa pesquisa' tem tido como objetivo contribuir com a drea
de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira (LE), especialmente de lingua inglesa (LI).
Primeiramente, buscamos examinar o valor da lingua inglesa dentro de um contexto socio-
cultural particular — dizeres e prdticas de ensino para grupos minoritarizados que ocupam o
espaco da escola publica. Entendemos que todo conhecimento sociocultural esté vinculado
a contextos sociais locais e carece de ser entendido de modo singular em cada insténcia,
a partir das perspectivas dos participantes que agem nesses contextos. Em segundo lugar,
buscamos vislumbrar meios alternativos a fim de tornar as experiéncias de aprender uma
LE em escola pUblica uma experiéncia menos opressiva e mais significativa para alunos que
venham de culturas e classes diferentes. Por 0ltimo, desejamos criar espacos para que a
escola e a universidade possam realizar pesquisas de modo colaborativo em que professo-
res de escola publica exercam o papel de co-pesquisadores e ndo apenas de informantes.

A atuacéo de professores na reforma educacional iniciada pelos documentos oficiais
PCN (BRASIL, 1998) e OCEM (BRASIL, 2006) é crucial. No entanto, ela depende ndo sé da
compreens@o do novo paradigma de ensino de natureza construtivista, como também do
entendimento da situacdo social e cultural de suas escolas e comunidades locais associadas
a contextos educacionais mais amplos.

Os documentos oficiais se apresentam como guia na definicdo de um obijetivo edu-
cacional mais abrangente — ndo se trata de ensinar as quatro habilidades de inglés, mas sim
de professores e alunos trabalharem em conjunto para produzir e transformar conhecimentos,
buscar uma educacdo emancipatéria e cidada. Relembrando o preceito constitucional que
assegura autonomia as escolas no que diz respeito & escolha da(s) lingua(s) a constarem do
curriculo, o texto dos PCNEM adverte que é preciso “observar a realidade local, conhecer
a histéria da regido e os interesses da clientela a quem se destina esse ensino [...] é preciso
adequar a escola as necessidades da comunidade” (BRASIL, 2000, p. 149).

O texto das OCEM destaca a relevancia da nocéo de cidadania na formacéao edu-
cacional do aluno. A cidadania é um valor a ser desenvolvido em todas as disciplinas: “Ser
cidad@o envolve a compreens@o sobre que posicdo/lugar uma pessoa (o aluno, o cidaddo)
ocupa na sociedade” (OCEM, p. 921). Cox e Assis-Peterson (2008, p. 33-34) elucidam que
o ensino de LE, principalmente o de inglés, tem um papel relevante a desempenhar, desde
que se mantenha em conexdo com questdes sociais e politicas.

Na escola regular, o ensino de LE deve visar & formacéo integral da pessoa
(e ndo apenas a sua proficiéncia linguistica), incluindo o desenvolvimento
da consciéncia social, da criatividade, da mente aberta para conhecimentos
novos e de uma nova maneira de ver o mundo, livre de quaisquer pre-
conceitos. Aprender uma LE passa a ser entendida como compreender os
diferentes usos da lingua e sua situacionalidade contextual, social, cultural
e histérica. [...] A LE passa a ser vista como aliada a um movimento de
incluséo no mundo globalizado, empoderando os alunos para a discusséo
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da questdo da exclusdo em face dos mesmos valores “globalizantes”. (COX

& ASSIS-PETERSON, 2008, p. 33-34)

A relevancia da nocéo de cidadania na formacdo educacional do aluno estd vin-
culada & nocdo de ensino de inglés como prdtica de letramento. Quando alguém trabalha
com a nocdo de letramento (ou letramento critico), ndo estd mais avaliando apenas a ha-
bilidade de individuos de aprender a ler e a escrever. Além disso, no caso de LE, a nogéo
de letframento inviabiliza o agrupamento do conteddo em termos de quatro habilidades: ler
e escrever, ouvir e falar se misturam, se inter-relacionam nas préticas sociais e discursivas do
tempo presente, combinadas a recursos das linguagens nao-verbais (COX & ASSIS-PETERSON,
2008, p. 33-34). O letramento, adjetivizado com o termo critico, ndo é uma habilidade
a ser aprendida, mas uma prdtica localmente situada e negociada (LUKE, 1997; apud
NORTON, 2007, p. 06).

Se quisermos enfrentar questées de uso da lingua e, consequentemente, divisarmos
que papéis, significados e tipos de ensino e aprendizagem de LI podem ser favordveis a uma
pedagogia culturalmente sensivel e critica, é preciso alocar questdes envolvendo friccdes
lingistico-culturais no centro e & frente de nosso olhar. A nossa sociedade em relagéo ao
ensino de inglés tem sido bastante conservadora e elitista. Enquanto os alunos de institutos
de lingua acreditam que aprendem inglés, os de escola pUblica desacreditam. O que se pde
em questdo é a prépria definicdo do papel do professor de escola publica e dos objetivos
e propésitos do ensino de LI. Hoje, esses objetivos devem estar sintonizados com as novas
realidades decorrentes do fenémeno cotidiano da mistura de linguas e/ou dialetos e do
aumento das interacdes presenciais ou ¢ disténcia, gracas ao desenvolvimento de meios de
transporte mais velozes e novas tecnologias de comunicacdo mididtica (ASSIS-PETERSON
& COX, 2008).

Para que possamos definir e implementar reformas educacionais como as deseja-
das pelos documentos oficiais, precisamos conhecer e levar em conta o contexto social e
cultural das escolas e comunidades atuantes, incluir dreas de friccdes lingiistico-culturais
e envolver seus participantes na reforma. Assim, partimos dos principios de que é preciso:

(1) compreender como crencas, atitudes e praticas em relagéo ao inglés
séo forjadas dentro e fora da escola;

(2) assumir que a perspectiva de alunos, professores, administradores,
pais/comunidades sobre educacdo lingiistica é essencial;

(3) focalizar “nés” de tens@o e contradicdo decorrentes de friccdes
lingUistico-culturais entre grupos sociais diferentes, porque acreditamos
que é atendendo e ndo ignorando esses lugares que podemos conduzir
a compreensdo do fenémeno;

(4) ampliar o espaco de compreensao dos aspectos socioculturais e ide-
olégicos envolvendo a educacéo lingiistica, com o propdsito de propiciar
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um contexto favordvel & aprendizagem de inglés nas escolas publicas
embasado na “pedagogia culturalmente sensivel” (ERICKSON, 1990) e na
“educacgdo transformadora” (FREIRE, 1984; PENNYCOOK, 1994), ambas
subsumidas pelos PCNs. (ASSIS-PETERSON, 2003, p.12)

A pergunta fundamental a orientar o nosso trabalho (ASSIS-PETERSON, 2004, p.
13) tem sido: “Como contextos sociais e culturais dentro e fora da escola forjam crencas,
atitudes e prdticas de seus participantes em relacéo & lingua inglesa e & educacao lingiisti-
ca?” Esse tema tem sido examinado através da investigacéo das crencas, atitudes e prdticas
de participantes de contextos escolares como professores, alunos e administradores, assim
como de outros participantes da comunidade fora da escola (pais, professores de outras
dreas, jornalistas, publicitdrios, o homem comum). O enfoque recai nos “nés de tensdo”
e contradicdo (protuberéncias, pontos de resisténcia) decorrentes de friccoes linguisticas e
socioculturais nas salas de aula ou fora dela. Atendendo, e ndo ignorando, esses lugares,
podemos ressignificd-los. Para nés, os lugares de tenséo e contradicéo séo forcas motrizes
de mudanca ou, no minimo, abrem alternativas diferentes.

O que fazer, entéo, para que haja uma aproximacdo entre universidade, comunidade
e escola e para que o letramento critico possa se concretizar a favor de uma educacéo infe-
gral em que os alunos das classes populares possam ter uma educacéo inclusiva, cidada? A
nosso ver, a escuta da voz do outro é nuclear para estabelecermos um curriculo alternativo
que vislumbre a natureza do conhecimento como socialmente negociado e pessoalmente
relevante para professores e alunos. E preciso desencadear um trabalho coletivo, envolvendo
ndo sé diretores, supervisores, professores, livros didéticos e autoridades governamentais,
mas fambém pais e alunos. Se quisermos colaborar no processo de uma educacao liberta-
dora e emancipatéria, almejando uma sociedade economicamente vidvel e democrdtica,
é preciso viabilizar uma escola que acolha a participacéo ativa de seus membros e aceite
perspectivas de pensamento critico que véo além do que a escola tem oferecido até agora.

Neste artigo, pretendemos apresentar e discutir alguns dos resultados decorrentes
da pesquisa realizada por Lyons (2009)?, enfocando as crencas e acées de uma professora
de lingua inglesa (L) e a maneira como séo relacionadas as crengas de outros atores da
escola (outros professores, alunos e administradores). O primeiro objetivo deste artigo é
mostrar que, ao explorar as crencas dos atores da escola, é possivel entender quais s@o
os aspectos proeminentes (nés de tens@o) que subjazem as opinides, atitudes e acdes dos
mesmos e mostrar onde e como é preciso enfocar agdes que possam visar melhorias nesse
contexto. O segundo objetivo é apresentar possiveis sugestdes para que universidade,
escola e comunidade possam dar as méos para que o letramento critico se torne uma
realidade nas escolas.

O artigo estd dividido em trés partes: primeiro, discutimos os conceitos de crencas
e contexto utilizado na pesquisa. A seguir, apresentamos uma das crencas da professora
participante e sua relacdo tensional com o contexto escolar. Por ¢ltimo, incluimos alguns
comentdrios com vistas & concretizacdo de uma educacéo integral que permita as classes
populares fer a educacdo linguistica incluindo a LI para o exercicio da cidadania e sua
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qualificacdo para trabalho.
A relacéo crencas-contexto escolar

Embora, até recentemente as crencas tenham sido teorizadas como estruturas cog-
nitivas relativamente estdveis que residem na mente do individuo (BARCELOS, 2006), as
pesquisas mais recentes t€m assinalado a necessidade de compreender melhor os conceitos
de cognicdo e mente (WATSON-GEGEQO, 2004) e de incorporar uma dimenséo social ao
conceito de crencas. Watson-Gegeo (2004), embasada no paradigma sociointeracional
da linguagem?, destaca que a cognicéo — que inclui a capacidade simbélica, a nocéo de
si mesmo, a vontade, as crengas e o desejo — tem sua origem na interacdo social, ndo
no individuo, e que a maioria dos processos mentais (pensamento) ocorre no nivel do in-
consciente. Isso implica que se adquire o conhecimento cultural e linguistico de maneira
implicita, por meio da interacéo social.

A premissa central do paradigma sociointeracional da linguagem, advogado por
Watson-Gegeo (2004), é que o conhecimento linguistico-cultural se constréi em conjunto,
num processo continuo, mas ndo necessariamente linear, ou sem contradigdes, isto é, “lin-
guagem, cultura e cognicdo se modulam interativamente por meio de prdticas interativas
e pelo discurso” (WATSON-GEGEOQO, 2004, p. 339). Outros aspectos desse paradigma
incluem o reconhecimento da natureza politica da linguagem, a complexidade do conceito
de contexto, a transmiss@o de cultura por meio de eventos linguisticamente marcados, e a
construcdo da cognicdo pela experiéncia, enquanto situada num contexto sécio-histérico-
-politico.

Assis-Peterson, Cox e Gdes dos Santos (2010) igualmente contrapéem a aborda-
gens cognitivistas as abordagens contextuais, que se alinham com perspectivas de cogni-
céo situada. Apoiando-se em Kalajas (2003, p.87), em que “as crencas néo residindo na
mente de um aluno, tornam-se diretamente observéveis como agdes realizadas por meio
da linguagem”, as autoras corroboram a nocédo de crencas como uma propriedade de
discurso e como repertérios interpretativos. Apoiando-se Dufva (2003), acentuam a visada
interpretativa, embasada no pensamento bakhtiniano (BAKHTIN, 1981, 1986) e numa filo-
sofia dialégica da linguagem em que o conhecimento é produzido de forma sociocultural.
As crencas s@o vistas como emergindo de processos de interacdo em que os individuos se
envolvem ao longo de sua vida, e como tais elas estdo sujeitas & mudancga, incorporando
vdrias perspectivas. Ainda com Dufva, retomam os conceitos de forcas centrifugas e cen-
tripetas de Bakhtin (1986) para dizer que essas duas forcas, que atravessam a linguagem,
também atravessam as crencas propiciando uma polifonia de crencas ou diferentes vozes que
podem ser relacionadas a diferentes discursos. Na visGo contextual ou discursiva, assume-se
“a historicidade do homem, quer dizer, a constituicdo do homem pelas relacées e fatores
sociais que definem uma época” (ASSIS-PETERSON, COX & GOES DOS SANTOS, 2010,
p. 203). De tal modo, “as crencas, aninhadas na ideologia, podem ser entendidas como
diferentes modos de dar sentido ao mundo” (ASSIS-PETERSON et al., 2010, p. 202). Nessa
mesma linha, Lyons (2009, p. 8) define crencas como “redes seménticas”® que ajudam o
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individuo a construir e interpretar suas experiéncias sociais, sejam pessoais,ou profissionais,
ao longo de sua vida.

As pesquisas sobre as crencas de atores da escola, até hd pouco tempo, levavam
em consideracdo o ponto de vista de um grupo isolado de outros grupos da escola e/ou do
contexto de atuacdo. Assim, ndo levavam em consideracéo a miriade de fatores que inter-
vém na formacao, sustentacéo ou mutacéo das crencas. No entanto, estudos mais recentes
se baseiam em premissas muito proximas aquelas discutidas por Watson-Gegeo (2004) e
Assis-Peterson, Cox e Goes dos Santos (2010). Em Lyons (2009), foram resenhadas algumas
dessas pesquisas de destaque que estdo abrindo novos caminhos para a compreenséo desse
conceito e sua relevancia para o ensino-aprendizagem de LE/LI, tais quais Murphy (2000),
Kalaja e Barcelos (2003), Kramsch (2003), Santos (2005) e Dias (2006), entre outras.

O contexto escolar (ou a comunidade) em que se inserem os atores da escola se
compde de aspectos da instituigdo que se encontram ou no nivel micro (sala de aula, espaco
fisico da escola) ou no nivel macro (institucional). Segundo Delamont (1983, p. 30-31),
o nivel micro se compde de um contexto fisico e temporal. O contexto fisico refere-se a
aspectos tais como local, diviséo espacial do prédio escolar, e inclui também o formato e
decoracdo da sala de aula. O contexto temporal refere-se ao momento histérico em que
o trabalho educativo se desencadeia na sala de aula, e & idéia de que a sala de aula ndo
é estdtica. E necessario compreender o contexto temporal para melhor compreender os
sentidos construidos dentro de sala de aula.

O nivel macro, conforme Delamont (1983, p. 39-46), se compde do contexto
institucional, em que a escola se organiza ao redor de politicas negociadas, reafirmadas,
modificadas e/ou aceitas de forma conformista. Nesse contexto, hd graus diferentes de
controle institucional que penetram a sala de aula e influenciam o clima estabelecido entre
professor e aluno. Nesse nivel, hd também o contexto educacional, que se estabelece na
forma do sistema educacional ao qual a escola pertence. No nivel do contexto educacional,
politicas educacionais mais abrangentes, como o curriculo oficial, sdo estabelecidas. No
Brasil, documentos oficiais como os PCN e as OCEM norteiam as politicas educacionais a
serem implementadas nas escolas piblicas.

De acordo com Erickson (1990, p. 102), a escola é regida por duas instncias, a
formal e a informal. O sistema formal é formado pelas politicas estabelecidas para o fun-
cionamento da instituicdo, que, por sua vez, influenciom o contexto escolar: a escolha e
implementacdo do curriculo, a escolha e compra de materiais, a divisdo do dia escolar, as
regras de comportamento a serem seguidas, e a merenda a ser oferecida aos alunos, entre
outros. O sistema informal se constitui e se influencia por acdes, atitudes, opinides e crencas,
além de outros fatores, que se baseiom na experiéncia do individuo e que interagem no
contexto escolar. Dessa maneira, o sistema informal também influencia o contexto escolar. Os
dois sistemas interagem de maneira dindmica, dialégica, nem sempre de maneira explicita.

Raposo e Maciel (2005, p. 310) apontam para a necessidade de valorizar a inte-
racdo para que os professores (e acrescentamos diretores e coordenadores) possam “se
apoiar mutuamente, sustentar o crescimento uns dos outros e olhar para os seus problemas
compreendendo que t&m uma relacéo com os de outros professores, com a prépria estrutura
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da escola ou do sistema educativo”. Isso implica que o contexto influencia e tem impacto no

desenvolvimento profissional e pessoal de todos os atores da escola. Como consequéncia,
Raposo e Maciel (2005, p. 311) sugerem que “a atualizacdo e a producdo de novas prdticas
de ensino sé surgem de uma reflexdo partilhada entre os colegas, que tem lugar na escola
e nasce do esforco de encontrar respostas para problemas educativos”. No entanto, para
que isso acontega, é necessdrio construir um espaco seguro para a colaboracdo em que
o respeito e a consideracdo de um pelo outro sirvam de premissa para a interacdo. Isso
ndo exclui o conflito, mas oferece ferramentas para lidar com incongruéncias que surgem
no cotidiano escolar.

A seguir, apresentamos uma das crencas relativas ds préticas de uma professora
de LI (Joyce?) de uma escola publica do ensino fundamental e sua relacéo com o contexto
escolar ( (professoras Maira e Magda, alunos, instituicdo). Os resultados a serem apresen-
tados e discutidos s@o resultantes da pesquisa de mestrado de Lyons (2009), realizada pelo
método qualitativo de cunho etnogréfico, que incluiu a observacao participante, entrevistas,
conversas colaborativas, questiondrios semi-abertos, didrio realizado pela professora Joyce
e cépias de documentos oficiais relacionados a escola.

As crencas dos atores da escola e a dualidade de forcas

Partindo do ponto de vista da professora Joyce, trés crencas se destacaram como
influentes na sua atuacéo, bem como impactantes na escola. As crencas néo foram definidas
a priori, mas surgiram como temas recorrentes que criaram repercussdes em vdrios niveis da
escola, referentes aos alunos, professores e administradores. A Crenca 1 — os alunos néo
tém base — mostra que ainda existe uma concepcao negativa do aluno da escola publica
atrelada a sua posicdo socioecondmica. A Crenca 2 — tenho que ajudd-los a ser cidad@os
e boas pessoas —, relativa ao comportamento dos alunos e & construcdo de um espaco
democrdtico que visa ao exercicio da cidadania, revela a dificuldade em equilibrar uma
visGo pessimista dos alunos com seus direitos como cidad@os. Finalmente, a Crenca 3 —
falta... suporte — evidencia um dos obstdculos que o professor enfrenta no contexto onde
exerce seu frabalho, a falta de apoio dos vdrios niveis de governo, além da administracéo
escolar e de seus colegas.

Essas crencas sdo representativas de desafios postos pela escola piblica brasileira
na contemporaneidade em que a baixa expectativa por parte de professores e administra-
dores pode influenciar negativamente o rendimento do aluno — a LI como disciplina é pouco
respeitada e a falta de compromisso com o sistema educacional afeta quem precisa mais
de recursos educacionais para se inserir na sociedade com dignidade.

A discussdo, neste artigo, recai sobre a Crenca 1 — “os alunos ndo tém base”” —e a
sua relacéo com o contexto escolar, salientando a dualidade de forcas entre elas. Embora a
crenca do aluno brasileiro estar “sem base” | tenha sido evidenciada em outras pesquisas
empreendidas por Moll (2000), Santos (2005), Dias (2006) e Dias e Assis-Peterson (2006),
entre outras, Lyons (2009) realcou como cada crenca é parte da visdo da professora par-
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ticipante e se entrelaca com as palavras, agdes e atitudes de administradores, colegas e
alunos, além de documentos oficiais que ajudam a construir o contexto escolar®.

A crenca “os alunos ndo tém base” desdobra-se de vérias maneiras no contexto
escolar, mas principalmente pela fala de professores e pela construcdo de documentos
oficiais da escola. Assim, o documento Projeto Politico Pedagégico (PPP), que serve como
guia do tfrabalho educacional da escola investigada’ e delineia a leitura de mundo feita
pelos seus autores/atores, contém dados que ajudam a visualizar a vida organizacional da
escola. Tem-se, entre outros aspectos, informacées acerca da origem dos moradores, as
atividades econédmicas do bairro, a escolaridade e a situacdo econdmica das familias, os
problemas que afetam o bairro.

O bairro foi formado em 1996, “a partir de invasdes (grilagem)”. O ndmero do
tamanho das familias variava de trés a onze co-habitantes em cada casa'®. A atividade
econdmica do bairro se baseia em pequenos comércios como “bares, mercearias, oficinas
mecanicas, bicicletarias, farmdcias e acougues” (PPP sem data, p. 11). Dos chefes de familia
entrevistados para compor o PPP alguns tinham emprego fixo, outros trabalhavam infor-
malmente, poucos eram aposentados e muitos estavam desempregados. Os que possuiam
emprego fixo recebem de trés a quatro saldrios minimos. O nivel da escolaridade dos pais
foi descrito como baixo. Quarenta e sete (47%) dos pais terminaram o ensino fundamental
de l a IV e trinta e sete (37%) de V a VIII. Treze (13%) concluiram o ensino médio. Trés (3%)
foi classificada como analfabeta. As conseqiiéncias dessa baixa escolaridade, segundo os
autores do PPP, sdo a falta de mao-de-obra qualificada que reduz “a expectativa de obtencéo
de melhores empregos e melhores saldrios”, a falta de “grandes manifestacées culturais”, e
a “falta de atitude critica e reflexiva por parte da maioria dos moradores” (PPP, p. 13-14).

A questdo da escolaridade dos alunos também é levantada no PPP (p. 14), com a
constatacdo de que a evasdo e reprovacéo dos alunos s@o altas. No ano em que os autores
do PPP pesquisaram essas taxas, concluiram que quase um quarto dos alunos entrevistados
ou abandonaram a escola ou foram reprovados, e que trinta e sete por cento (37%) G
haviam reprovado anteriormente. O alto indice de evasdo e reprovacéo dos alunos estd
correlacionado a dois fatores: a migracdo da populacéo e a dificuldade da escola trabalhar
com a heterogeneidade dos alunos e seus problemas. Citam-se também o despreparo dos
professores e a falta de uma “metodologia definida por todos e para todos” (PPP, p. 14).

As condicdes econdmicas, a evas@o, reprovacdo e baixa escolaridade, a falta de
opcdes de lazer, a migracdo de moradores, entre outros fatores, podem ser inferidos como
fatores que levaram cinqienta e sete (57%) por cento dos moradores a considerarem o bairro
violento. Essas condicdes de vida penetram o muro e as paredes da escola e influenciam
na interacéo dentro do espaco escolar.

Além do PPP o Projeto de Desenvolvimento Escolar (PDE, sem paginacéo) de
2005-2006 informa que a grande maioria dos professores possui licenciatura plena e é
considerada efetiva por ter passado em concurso para o cargo. Por ocasi@o da pesquisa
varios professores trabalhavam em mais de uma escola. Muitos discutiom os mais variados
concursos lancados pelo governo que prometiam uma vida profissional considerada por eles
mais tranquila do que a vida do professor. De destaque nessas conversas, foi o concurso da
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Policia Rodovidria que oferecia um saldrio muito além do salério do professor.
O PDE traz uma “sintese da andlise situaciona

|l/

envolvendo o perfil e funcionamento
da escola, fatores determinantes da efic4cia escolar, a avaliag@o estratégica da escola e
fatores criticos de sucesso da escola. Foram atores da escola que ajudaram a compilar o
PDE; hé&, portanto, uma confluéncia de crencas de atores da escola para o PDE e do PDE
para os atores da escola. A visdo retratada no PDE é a de que a escola ndo estd desem-
penhando um papel eficaz na vida dos seus alunos. Valendo-se da Matriz SWOT — matriz
de forcas (Strengths), fraquezas (Weaknesses), oportunidades (Opportunities) e ameacas
(Threats) — o PDE faz uma “avaliagdo estratégica da escola” em que as “fraquezas X ame-
acas” sGo percebidas como “combinacées desfavordveis para a implementacéo de futuros
planos de acdo”. O documento destaca o “elevado indice de reprovacdo” duas vezes, uma
vez justaposto ao estado educacional dos alunos (“carentes e pouco preparo”), e outra
justaposto & violéncia no bairro. As forcas sGo percebidas como caracteristicas que podem
“neutralizar o efeito das ameacas”. Desta maneira, ao justapor os “docentes qualificados”
aos “alunos carentes e pouco preparo”, os autores do PDE (2005-2006) reforcam a insu-
ficiéncia da escolaridade dos alunos.

Os resultados aqui descritos baseiam-se em estabelecer conexdes entre as atitudes
e acdes de individuos no contexto escolar que possam mostrar compassos e descompassos,
pontos e contrapontos entre as crencas dos atores pesquisados. O trabalho que o professor
desempenha com o aluno centra-se nos dos alunos, e é influenciado pela percepcdo de
suas necessidades e caréncias (BARCELOS, 2000, p. 298-300). A interpretacGo dessas
necessidades e caréncias, ainda que individual, neste caso, é influenciada pelo contexto
descrito no PPP e no PDE. A professora Joyce, ao descrever as dificuldades que ela enfrenta
no processo de ensino-aprendizagem com seus alunos em seu didrio de participacéo, rea-
firma a crenca de que ensinar Ll fica mais dificil porque os alunos ndo possuem habilidades
linguisticas suficientemente desenvolvidas para lidar com uma LE:

Joyce (sem data, didrio de participacdo)

E muito dificil o trabalho da Lingua Inglesa em escolas publicas, pois os
alunos néo tém uma boa base nem da Lingua Portuguesal

Em algumas matérias, eu uso como base a Lingua Portuguesa, ou mes-
mo, nominacdes como: sujeito, verbo, preposicdo... E isso eles ndo tém
bem solidificado. Com esse tipo de dificuldade, é natural que eles
demorem bem mais para assimilar o inglés...

Pelo fato de perceber que os alunos ndo “tém bem solidificada” a metalinguagem,
a maioria das aulas de Joyce consiste de algum tipo de explanacéo gramatical, referente
ao contetdo a ser ensinado. Isso indica que ela se filia, como professora, ao paradigma de
transmissdo de conhecimento, em que o conhecimento equivale ao dominio da gramética
tradicional, e, portanto, que suas aulas devem tomar a forma da exposicdo de regras gra-
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maticais. Nesse excerto, encontramos duas outras suposicdes: primeira, que os alunos tém
alguma dificuldade de aprendizagem; segunda, a capacidade de aprender LI é diminuida
em virtude de os alunos ndo demonstrarem habilidades completamente desenvolvidas na

sua lingua materna. Joyce atribui a falta de conhecimento metalinguistico a uma dificulda-
de de aprendizagem, como se a capacidade de os alunos aprenderem LI fosse menor por
ainda ndo poderem se expressar sobre a lingua com preciséo. Podemos citar uma aula
dada aos alunos do sétimo ano (antiga sexta série), observada por Lyons e descrita no seu
caderno de observacées, em que Joyce explica o “simple present” aos seus alunos. Nesse
excerto, o paradigma de transmissdo de conhecimento e a concepcdo de que o conheci-
mento linguistico se traduz em dominio da gramdtica de LI est@o indiscutivelmente presentes
na maneira como a professora apresenta a licdo. Além de explicar o tempo verbal, Joyce
explica aos alunos uma estratégia para melhor lembrar como escrever frases utilizando-o,
limitando antecipadamente a constituicdo de uma fase intermedidria de aprendizagem LI,
em que os alunos possam descobrir maneiras de expressar-se na lingua-alvo.

Vinheta de observacdo de aula (14/08/07)

A professora escreveu “Simple Present” no quadro, logo seguido pela
sua definicdo: “O simple present € um tempo verbal que indica que uma
acdo acontece no presente”, destacando as palavras sublinhadas com
giz amarelo. Apés dar alguns exemplos de frases curtas em portugués
e inglés, coloca a “férmula” que os alunos podem seguir para também
criarem frases curtas em inglés. A “férmula” é a seguinte:

Férmula -~ Subj. + verbo + ... Simple Present

A professora continuou a escrever no quadro, colocando duas listas de
verbos, uma em inglés, a outra a traducd@o dos verbos em portugués. Ao
terminar, ela disse “Vamos 14" e comecou a explicar o conteddo, pedindo
para os alunos lerem em alta voz a definicdo do tempo verbal. A profes-
sora pediu alguns exemplos orais dos alunos. Um aluno disse, “Eu estou
estudando.” A professora confirmou que o verbo estava no presente, mas
néo no presente simples, explicando que o tempo “presente simples” indica
algo de rotina, habitual. Outros alunos deram exemplos, dessa vez na for-
ma correta, ainda que em portugués. Entéo, a professora explicou porque
fornece a “férmula” aos alunos. Disse que é “a ordem” das palavras e
que se os alunos souberem a férmula, eles néo véo “errar nunca”
ao escrever uma frase em inglés.

A escolha de Joyce, ao nomear a estrutura sintdtica de uma frase como “férmula”
confirma a percepcéo de que os alunos ndo compreendem o funcionamento da lingua e
que ela, como professora, precisa auxilid-los nessa compreensdo. Ao mesmo tempo, a
professora reafirma para si mesma, ao ter de corrigir um aluno, que hé alunos que néo
tém conhecimento total da metalinguagem que ela utiliza em sala de aula. No entanto,
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a professora, ao empregar a “férmula” e ao enunciar as palavras “errar nunca”, também

limita o horizonte educacional do aluno, ensinando que ndo hd lugar para a criatividade
lingUistica na sala de aula. Ao aluno é negado o espaco para errar e aprender com seus
erros, o espaco de buscar meios de se comunicar, ainda que néo fluentemente na lingua-
-alvo. Isso faz com que a capacidade de o aluno construir sua experiéncia educacional seja
menor, o que implica a repeticdo do status quo expresso pelo PDE da escola: “docentes
qualificados” versus “alunos carentes e pouco preparo”.

Joyce néo percebe que alguns alunos t&m conhecimento de LI além daqueles, muitas
vezes, ensinados em sala de aula. Em cerfto momento, um aluno em particular, Alvaro, se
destacou pela maneira como relacionou o material sendo ensinado com outras insténcias
do uso de inglés. Joyce estava ensinando os participios passados de verbos irregulares e
Alvaro percebeu que ndo existe regra definitiva para formé-los. Ainda assim, ele perguntou,
para verificar, se ndo havia regra, entdo seria possivel formar esses participios de qual-
quer maneira? A essa pergunta, Joyce respondeu que n&o, que seria necessdrio aprender
os participios da maneira em que apareceram na lista que ela estava providenciando
no quadro. A lista incluia vinte verbos no presente do indicativo, os participios passados
correspondentes e a traducdo do infinitivo de cada verbo. Ao olhar a lista, Alvaro tomou
iniciativa de novo e perguntou se um dos verbos, feel (sentir) ndo significava “gasolina” em
inglés, confundindo o verbo com fuel (gasolina). Ainda que esse aluno tenha errado no uso
da palavra, ou seja, tomou um verbo por um substantivo, ele criou uma associacdo entre
duas palavras graficamente em inglés e sua lingua materna ao supor que feel e fuel fossem
palavras relacionadas, demonstrando conhecimento. Durante essa aula, ele continuou
fazendo outras juncdes entre a licio com o que |G sabia da lingua inglesa. Por exemplo,
durante a repeticdo dos verbos como prdtica oral, ao pronunciar a forma verbal ate (“co-
meu”), que fem a mesma prondncia da palavra eight (“oito”), Alvaro logo comecou a contar
em voz alta: nine, ten, eleven, twelve (“nove, dez, onze, doze”). Ao ouvir made (“feito”),
respondeu in China (“em China”). E quando a professora disse take a bus, Alvaro exclamou
Buzz Lightyear!37 A pergunta sobre feel-fuel-gasolina foi a Gnica contribuicdo do Alvaro
reconhecida pela professora Joyce naquele dia, que, ao ignorar as outras contribuicdes de
Alvaro, deixou de construir uma relacdo mais estreita com os alunos e seu conhecimento
prévio (ou até além) da matéria.

Outros professores reafirmaram a visdo do aluno carente e sem preparo. Madga,
que ensina histéria, por exemplo, em conversa com Joyce e a pesquisadora'', reagiu a
uma observacao feita pela pesquisadora em relacéo a um projeto, que havia comecado a
desenvolver com Joyce na turma 8D. Comentou que os alunos nGo pareciam estar acos-
tumados a dar sua opinido em sala de aula. A pesquisadora tinha em mente discutir os
temas que apareciam nas histérias em quadrinhos, seguindo assim os PCN (BRASIL, 1998),
que recomendam discutir “temas transversais”, ou temas que afetam a vida cotidiana dos
alunos. Pressupds que os alunos reconheceriam alguns temas expostos nas histérias em
quadrinhos frequentemente abordados em outras dreas da vida social, mas muitos dos alunos
sinalizavam que ndo entendiam como responder as questdes voltadas ao reconhecimento
de temas. Magda, entdo, falou da dificuldade que tinha na aula de histéria, expondo a
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sua visdo dos alunos.

Conversa (14/11/07)

Marki: Sabe o que eu vejo tentando fazer esse projeto, os alunos néo
estdo acostumados a formular opinides.

Magda: Nao (incompreensivel - risos de alguém no fundo) é uma das
regras diddticas que eu mais imponho (incompreensivel)... n@o séo criti-
cos. Ta2 Coisas assim do cotidiano. Por exemplo, eu fui trabalhar a Grécia
antiga, falando da democracia em Atenas. Entdo, eh, j& em Atenas, se
criticava a questdo da demora (incompreensivel)... dos processos, né?
Entdo dai eu instigando eles, perguntando “e aquilo ndo é tao parecido
com aqui2” (incompreensivel) Eles ndo sabem, eles séo alheios a tudo...
(incompreensivel)... sdo aqueles que pensam um pouquinho mais longe,
que enxergam, é eles que sabem dar opinido, mas é dificil, é dificil, muito
complicado mesmo. E olha, é trabalhado (incompreensivel). Eu trabalhan-
do a Grécia antiga, a Roma, eu faco ponte hoje, Brasil (incompreensivel),
tentando fazer uma ligacéo, com o Brasil, hoje, com as civilizagées
mais antigas (incompreensivel). Mas olha, é complicado. Complicado
porque parece que sd@o vazios de conhecimento. Eu fico muito triste
com isso. As vezes vocé fala, fala, insiste, insiste... (incompreensivel). Uma
das maiores dificuldades que eu encontro é uma falta de atencgéo,
falta de criticidade. Sei l4, é uma preguica de pensar.

Joyce: E... preguica de pensar

As palavras da Magda, com que relata sua tentativa de “fazer uma ligacdo” entre
o Brasil de hoje e as civilizagdes estudadas na sua aula, instigando os alunos a opinarem,
sugerem que a professora tenta empregar métodos que podem conduzir os alunos a constru-
frem conhecimento. No entanto, na conversa acima transcrita, Magda representa a maioria
dos alunos de maneira negativa em vdrios momentos: os alunos “néo sdo criticos”,“nédo
sabem”, “séo alheios a tudo”, “séo vazios de conhecimento”, “sdo desatentos” e demons-
tram “uma preguica de pensar”. Joyce concordou com a opinido de Magda que, por sua
vez, também reitera a visGo de aluno “sem base”, expressada por Joyce e também pelos
PPP e PDE da escola. Apesar de tentar fazer a ligacdo entre o Brasil de hoje e as civilizacoes
antigas, ela ndo conseguia despertar o interesse da maioria dos alunos em participar da
aula por meio do compartilhamento de suas idéias. A professora Magda baseou sua visdo
de aluno “vazio de conhecimento” na sua ndo participacdo nas discussdes as quais ela,
como professora, dava valor.

F evidente que na aula descrita por Magda existe uma tensdo entre sua vontade
de envolver os alunos e a resisténcia deles em participarem. Por exemplo, ao contrério da
maioria de alunos “vazio de conhecimento”, Magda reconhece que hd alguns alunos que
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conseguem participar das suas aulas. Segundo a professora, “sGo aqueles que pensam um

pouquinho mais longe, que enxergam, é eles que sabem dar opinido”. Essa justaposicdo de
alunos “alheios a tudo” e alunos que “enxergam” demonstra a dificuldade que a professora
tem em lidar com a construcdo de conhecimento em sala de aula. A opinido de que os
alunos “s@o alheios a tudo” e que tém “preguica de pensar” também pode ser indicador
de processos, ainda que contra-produtivos, postos em acédo pelos alunos para “boicotar”
um ensino que lhes parece alheio & vida cotidiana, apesar do esforco da professora tentar
envolvé-los. Isso pode acontecer, conforme apontou Delamont (1983), pelos alunos per-
ceberem no nivel inconsciente que pouco importa o que fazem dentro do espaco escolar
se ndo houver mudancas palpdveis na vida deles fora da escola.

Uma outra voz, a da professora Maira, serve de contrapartida as opinides expressas
acima. Ela ndo quis gravar entrevista, mas confiou & pesquisadora que tinha outra viséo
do que era dar aula na escola publica. Segundo ela, ainda que tivesse comecado a dar
aula de portugués na escola somente dois meses antes do término daquele semestre, estava
decidida a ndo dar uma “aula tipica”. Para Maira, isso queria dizer ndo seguir o mesmo
formato de aula, dia apds dia, como se fosse uma receita que ndo podia falhar.

Curiosamente, no XI Encontro de Professores de Inglés, em agosto de 2008, promo-
vido pela Associacdo de Professores de Lingua Inglesa do Estado de Mato Grosso (APLIEMT),
ao final de uma mesa redonda de literatura, a professora Maira deu um depoimento pu-
blico que foi gravado em video pela pesquisadora. Ela falou da visdo do aluno que muitos
dos professores da escola pesquisada tém. Ainda que essa professora concordasse que os
alunos tém uma caréncia de conhecimento, ela disse que sofrem de outro tipo de caréncia,
a de alguém acreditar neles:

Depoimento (06/08/08)

Maira: Entdo eu mostro que é capaz, que sdo capazes, eles séo caren-
tes sim, mas néo é carente sé de leitura, é carente de dar tapinha
nas costas, “Cara, cé conseguiu! E isso ail Menina, cé é linda, cé é
inteligente também, sabia2” Néo adianta ser s6 bonitinha. Entéo, eu
acho que falta incentivo de dentro pra fora.

Na concepcéo de Maira, o papel do professor vai além de ensinar; um dos obstaculos
dos alunos é a falta de alguém encorajd-los e festejar suas conquistas, o que forma uma
linha ténue entre o sucesso e insucesso. Segundo Watson-Gegeo (2004), a aprendizagem
é social e funciona quando a comunidade investe nas novas geracdes. Este investimento,
portanto, tem de acontecer em dois niveis para que haja sucesso na aprendizagem: no nivel
de educacdo formal e no nivel de apoio emocional. Talvez por isso Maira ache importante
encorajar as meninas, em particular, a buscar mais na vida do que as coisas materiais
efémeras, como a beleza, e destaca a importdncia de salientar a inteligéncia delas. No
préximo excerto, Maira se posiciona como a lider de torcida dos seus alunos e reage &
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complacéncia deles:

Depoimento (06/08/08)

Maira: Mas eu falo para os meus alunos, “Olha, eu t6 aqui. Eu vou ficar
até meio dia. Alguém quer ficar comigo hoje? Eu preciso de
iniciativa. Vamos! Alguém fala”! Os alunos ficam olhando assim.
“Olha, eu vou ligar para o pai e mae de vocés para pdr vocés na cama ds
8 horas da noite. (incompreensivel) bocejando aqui dentro, ndo”. Ai
comeco a contar piadinha para ver se eles alegram.

Nesse trecho, Maira confessa se disponibilizar para ficar apés as aulas, com a inten-
cdo de oferecer a ajuda necessdria para apoiar a aprendizagem de seus alunos. Quando
ela vé que os alunos ndo se comprometem para ficar na escola um pouco mais tarde, ela
n&o desiste. Incita seus alunos a tomar “iniciativa” com as palavras “Vamos! Alguém fala!”.
Maira também age contra o que ela percebe como tédio por parte dos seus alunos, con-
tando piadas para recuperar sua atencdo e poder continuar com a licéo.

Em outro trecho, ela explica porque sente a necessidade de ir além do papel do
professor tradicional, ou seja, aquele que se preocupa exclusivamente com a matéria a
ser ensinada, sem preocupar-se com as pessoas a quem se destina o contetdo da licéo e
suas necessidades especificas. Do seu papel como professora ela diz, “eu me sinfo uma
segunda mae”. Mais adiante ela repete a sua posicdo diante do desafio de envolver seus
alunos no ato educativo,

Depoimento (06/08/08)

entdo, eu me sinto mée, no hordrio que ndo é meu; eu sou da escola.
E é isso que eu acho que nés professores temos que fazer. Nés temos
que dedicar (incompreensivel) nossa alma.

Ao conceber-se como a mae substituta de seus alunos, Maira tenta aproximar- se
deles, o que metaforicamente significa vencer a disténcia entre professor e aluno. O po-
sicionamento dela diante do desafio de educar os alunos parece ser congruente com a
posicdo ideolégica expressa no PPP da escola. Os autores do documento salientam que

o conhecimento néo se dd no tempo e da mesma forma para todos
os educandos, a preocupacdo néo serd apenas com a quantidade de con-
teGdos ministrada e sim, com a permissdo de incorporar novas referéncias
aos seus conhecimentos, re-significando esses contetdos. Havera respeito
aos comportamentos, experiéncias, trajetérias pessoais, contextos
familiares, valores e niveis de conhecimento de cada um (PPP, p. 22).
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Assim, a professora Maira busca meios e formas de conectar-se com seus alunos, e
inclui-los no processo de ensino-aprendizagem, seja pela oferta de apoio instrucional apds
as aulas, seja contando piadas para chamar a atencdo deles para que possa continuar
com a ligéo. Para ela, a dedicacéo para melhorar a qualidade de ensino é profunda, pois
vem da sua prépria “alma”. De maneira semelhante, o depoimento que ela deu durante
o encontro da APLIEMT serve como uma chamada aos professores para se juntarem a ela
na luta pela melhoria da educacéo.

A crenca aqui apresentada pode, a principio, parecer estar construindo uma repre-
sentacd@o negativa da escola e seus atores. Contudo, ao contrdrio do que possa parecer,
queremos argumentar que ela demonstra que a escola se encontra em processo de cresci-
mento e que tenta responder as necessidades atuais da comunidade a que serve. As pos-
sibilidades se constroem e encontram limitagdes em vérios niveis, num processo continuo,
criando tensdes a serem resolvidas. Esse processo, baseado numa filosofia democrdtica
e de inclusdo, ndo se desencadeia de maneira linear. Se existem deslizes e desvios nesse
processo, também hé a procura de solucées e de um caminho préprio.

Na sec@o a seguir, apresentamos uma breve releitura dos dados, por meio de um
dispositivo analitico, denominado processamento metaférico por Kramsch (2003), com en-
foque na maneira como as crencas, que aparecem momentaneamente fixas na linguagem,
ajudam a construir o confexto escolar e vice-versa. Entende-se que esse processo é dialético
e que ndo escapa das contradicdes de um sistema aberto e complexo.

Entre conservacionismo e inovagdo

Conforme Kramsch (2003), o processamento metaférico é um método interpretativo
que parte do pressuposto de que os textos que o individuo constréi servem para represen-
tar crencas até entdo inarticuladas. Tomando, assim, crencas como redes semdnticas que
ajudam o individuo a construir e interpretar suas experiéncias, e, portanto, seu mundo,
entdo os “textos” produzidos pelos atores da escola investigada, na forma escrita ou oral,
podem ser vistos como representacdes do contexto escolar. Embora haja semelhancas entre
essas representacdes, hd divergéncias e incongruéncias também. Essas caracteristicas to-
mam a forma de forcas opostas e criam tensées que clamam para serem resolvidas. Desta
maneira, pode-se dizer que existe uma dualidade de forcas — centripetas-centrifugas, ou
conservadoras-renovadoras — dirigidas pelas acées dos atores da escola. Essas forcas buscam
o equilibrio da escola. A escola atual encarna um dilema: defender o espaco educacional
que criou ou responder &s exigéncias cada vez mais crescentes da sociedade (NOVOA,
2001). A escola e seus atores sofrem frustragdes e buscam o equilibrio novamente. Avan-
cam, renovam, deslizam, desviam, comecam de novo. Quais sdo as forcas conservadoras
e renovadoras do contexto escolar, entdo?

As forcas conservadoras incluem todas as opinides, atitudes, acdes e crencas dos
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atores da escola que representam os “outros”, seja aluno, professor o administrador, de
maneira negativa e limitada, e que atribuem o mesmo significado a outras caracteristicas
do contexto escolar, como por exemplo, usar o método de ensino direcionado apenas a
regras gramaticais, solapando oportunidades comunicativas. As forcas renovadoras incluem
as opinides, atitudes, agdes e crencas que representam os atores e o contexto escolar de
forma promissora, ainda que o trabalho naquele sentido seja inacabado. Sob essa categoria
se encontram os atores que clamam por mudancas e que criam espaco para se relacionar
melhor com os outros atores da escola.

A crenca apresentada aqui é parte da voz de Joyce que foi relacionada as vozes de
outros professores (Magda e Maira), fendo com pano de fundo os documentos PPP e PDE.
Como tal crenca constroi o contexto escolar de Joyce? De que maneira se representa a
relacd@o entre as crencas dos outros e a experiéncia de Joyce como professora de LI nesse
contexto? Na Crenca “os alunos ndo tém base”, Joyce constréi uma atitude eu versus meu
aluno que a coloca, como professora, intelectualmente acima do discente. De fato, a inteli-
géncia dos alunos é questionada, pois eles “ndo tém base”, o que dificulta a aprendizagem
e reduz a chance dos alunos terem éxito na matéria. Ao expressar essa atfitude, Joyce nédo
percebe que estd construindo uma atitude que se estende além de eu versus meu aluno.
Essa atitude se expande para incluir todas as pessoas com as quais os alunos j& tiveram
contato significativo. O espaco figurativo no qual ela exerce sua profissdo vira uma divisa
que pode ser anunciada como eu versus a comunidade, pois os alunos ndo chegaram ao
Ensino Fundamental Il sem terem interagido com seus pais, parentes, amigos, professores
e diretoria do Ensino Fundamental | e outros individuos pertencentes & comunidade. Joyce
também ndo percebe a relevancia de pequenos atos dos seus alunos, como a insisténcia de
Alvaro em fazer ligacées entre o que jé sabe de inglés, o que estd aprendendo e sua prépria
lingua. A professora se distancia metaforicamente das outras maneiras de perceber os alunos
e de outras oportunidades de interagir e aprender. E importante notar que as duas outras
crencas de Joyce, que ndo foram discutidas aqui, reforcam essa posicao de distanciamento
dos alunos. A escola é mais do que o contexto em que Joyce exerce sua profissdo. E o lugar
de frustracdes e trabalho néo realizado, pois com as limitagdes atribuidas aos seus alunos,
pouco mais pode ser esperado dela como professora do que a adesGo a um modelo de
ensino formulaico que ndo admite questionamento. As respostas vém na forma de sim ou
ndo. Nao hd espaco para a discussé@o de temas relevantes a vida de seus alunos.

A presenca da crenca “os alunos ndo tém base” no contexto da escola foi confir-
mada por mias uma professora da escola — Magda, mas foi também contrariada por outra
professora — Maira. Isso corrobora a idéia de que as crencas ndo residem na mente de
individuos, mas que sdo socialmente construidas e, portanto, interrelacionadas. Simples-
mente, as crencas permeiam o contexto. A crenca de que os alunos néo tém uma base
linguistica na sua lingua que seja suficiente para poder aprender LI estd fortemente ligada
& concepcdo de alunos que s@o vazios de conhecimento, que lhes falta criticidade, e que
tém preguica de pensar. Pode-se dizer que as crencas de Joyce e Magda se aproximam
quanto as habilidades intelectuais de seus alunos. As circunstancias sob as quais aparece-
ram também apresentam semelhancas. Cada crenca emergiu como resultado de reflexao
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sobre uma situagdo educacional.

A crenca de Maira, enquanto confirma a crenca de outros professores de que os
alunos s@o carentes, serve de contrapartida. Maira tenta combater a no¢ao de que os alunos
ndo tém a capacidade de superar os limites que lhes sGo postos no processo de ensino-
-aprendizagem. A crenca de que os alunos conseguem ter éxito ndo parece ser muito comum
entre os professores, pois os alunos tm pouca voz no contexto escolar. Isso confirma que
ainda existe pessimismo relativo ao trabalho que pode ser feito na escola pUblica, mesmo se
hd evidéncias contra esse sentimento. Deslizes, desvios, avancos, renovacéo. Espera-se que
os ideais de profissionalismo, incluséo, toleréncia e solidariedade, entre outros, consigam
se infiltrar ainda mais no espaco escolar e criar oportunidades futuras.

Comentdrios conclusivos

Pressupostos socioldgicos contidos nas teorias de déficit lingistico (como alunos ndo
tém metalinguagem, s@o vazios de conhecimento) e cognitivo (alunos ndo sabem pensar,
ndo tem criticidade), surpreendentemente, estdo presentes hd mais de quatro décadas na
escola. Tais teorias, se nos Estados Unidos estdo associadas a fatores racistas (cor e etnia
dos alunos), no Brasil, elas estdo ligadas & estratificac@o social, justificando a crenca de
que alunos de baixo nivel econdmico ndo aprendem porque lhes faltam habilidades para
aprender, juntando-se & culpabilizacdo da vitima — ideologia que atribui aos alunos pobres
o estigma de inadequados, imperfeitos.

Contra as teorias da insuficiéncia linguistica e cognitiva, insurgem-se vozes como a
da professora Maira que acreditam que alunos nédo sdo tabula rasa, s@o seres pensantes
e podem pensar. Embora raras, essas vozes positivas originam uma lufada promissora de
renovacdo na escola, que passa a ser vista como espaco possivel para a criatividade de
alunos como Alvaro. Com mais incentivo, muito mais pode ser feito na escola publica.

H& muitos estudos que tratam das condicées de trabalho do professor na escola
publica e oferecem sugestdes visando a melhorias no processo de ensino-aprendizagem,
aqui, interessa-nos sugerir temas de pesquisa que incorporam a investigacdo de crencas.
A identificac@o de crencas compartilhadas no contexto escolar auxilia na percepcéo e no
entendimento de “nés” de tensdes, e essa descoberta, se realizada por atores da escola,
pode ser a chave para enfrentar os desafios do contexto escolar, levando os atores a ado-
tar uma atitude insurreta e otimista, em que os problemas emergentes no contexto escolar
passam a ser vistos como oportunidades para a implementacdo de mudancas na escola
pUblica e no ensino-aprendizagem de LI. A universidade, por meio da formacédo continuada
e inicial, também precisa incorporar no seu curriculo o estudo de crencas para problematizd-
-las, questiond-las, reavalid-las ¢ luz de outros olhares possibilitando, assim, movimentos
a favor de mudanca, para que as teorias do déficit linguistico, cognitivo e cultural sejam
definitivamente enterradas.
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ENSINO DE GRAMATICA E ANALISE LINGUISTICA

Claudia de Souza Teixeira'

Resumo: Este artigo trata de diferentes abordagens no ensino de gramdtica e dé destaque a
“andlise linguistica” (AL). Mostra que a prdtica de AL é essencial no ensino de lingua portu-
guesa, pois capacita o aluno a compreender os usos dos recursos linguisticos e a utiliza-los
nos diversos géneros fextuais.

Palavras-chave: Ensino; Lingua Portuguesa; Gramética; Andlise Linguistica; Géneros Textuais

Abstract: This article deals with different approaches in grammar teaching and gives emphasis
on “linguistic analysis” (LA). Shows that the practice of LA is essential to Portuguese language
teaching because enables the student to understand the uses of language resources and to
use them in the various textual genres.

Keywords: Teaching; Portuguese Language; Grammar; Linguistic Analysis; Textual
Introdugéo

Diante do baixo desempenho dos alunos brasileiros quanto & compreenséo e produ-
cGo textuais, evidenciado nas salas de aula e nas avaliacées oficiais, é preciso reconhecer
que a escola ndo tem cumprido com eficiéncia seu papel no desenvolvimento das habili-
dades linguisticas das criancas e jovens. Nesse quadro, cabe, em especial, ao professor
de lingua materna repensar as praticas pedagdgicas e as abordagens adotadas até entdo
e procurar meios de minimizar as dificuldades dos alunos.

Com relacao & leitura e & escrita, |G estd claro que se deve privilegiar, nas aulas, a
prética de andlise e producdo contextualizada dos diferentes géneros textuais; no entanto,
ainda permanecem dividas e contradicées quando o assunto é o estudo da gramdtica.
Muitos professores continuam a enfatizar a metalinguagem, tentando levar os alunos a
dominar conceitos que pouco os ajudardo no desenvolvimento das habilidades linguisticas.

Este artigo defenderd, com base nos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa (PCN-LP), que s6 uma proposta que associe “reflexdo” e “uso” poderd efetiva-
mente melhorar o desempenho linguistico dos alunos. Nessa perspectiva, mostraré que,
através das atividades da “andlise linguistica” (AL), o professor poderd levar os alunos a

1. IFRJ/Doutora em Letras Vernéculas.
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compreender os aspectos sistemdticos da lingua e a utilizar consciente e eficientemente os

recursos da lingua.

Abordagens no ensino de lingua portuguesa

Especialistas e professores concordam que o principal objetivo do ensino de lingua
portuguesa deva ser o de ampliar a competéncia comunicativa/discursiva dos alunos, ou
seja, a capacidade de compreender e de produzir diferentes géneros textuais nas diversas
situacdes de interacdo sécio-comunicativa. Com isso, as atividades de leitura e de produ-
cGo textual tém ocupado cada vez mais espaco nas aulas de portugués. Embora muitos
professores ainda néo tenham, na prética, conseguido privilegiar essas atividades, ninguém
pode discordar de que estas sdo essenciais no ensino de lingua materna.

Por outro lado, em relac@o & gramdética, permanecem algumas divergéncias. Alguns
professores ainda defendem o seu ensino sistemdtico; outros, o abandono deste, princi-
palmente nas séries iniciais; uns procuram dar-lhe uma perspectiva “textual”, mas acabam
utilizando o texto apenas como “pretexto” para uma andlise metalinguistica. Cresce, no
entanto, o nUmero de professores que, conscientes de que o estudo da gramdtica deva
habilitar os alunos a usarem adequadamente os recursos linguisticos, t€m procurado adotar
uma abordagem mais produtiva (TEIXEIRA e SANTOS, 2005).

Essas diferentes posicoes relacionam-se com as abordagens de ensino, a saber
(TRAVAGLIA, 1996):

(a) Prescritivo - visa levar o aluno a substituir seus padrées de atividade linguistica
considerados errados/inaceitdveis por outros tidos como corretos/aceitdveis.

(b) Descritivo - objetiva mostrar a estrutura e o funcionamento de uma lingua, sua
forma e funcao.

(c) Produtivo - procura desenvolver as habilidades linguisticas. Aumenta o conheci-
mento do aluno sobre os usos dos recursos da sua lingua.

A abordagem (a) leva & énfase no ensino da gramdtica normativa, da variedade
culta da lingua, eleita como “padrdo”, ou seja, a melhor forma de falar e de escrever. E
certo que cabe & escola ensinar esse padrdo, mas sem desconsiderar as outras variedades
linguisticas, uma vez que estas sGo comuns no cotidiano dos alunos.

A abordagem (b) esté materializada no ensino de gramdtica descritiva, consubstan-
ciada em uma metalinguagem prépria, compondo um conhecimento tedrico sobre a lingua.

Possenti lembra que o dominio efetivo da lingua dispensa o conhecimento da lingua-
gem técnica; no entanto, esse autor destaca que o ensino descritivo também tem seu lugar,
desde que o professor compreenda o papel da gramdtica no ensino de lingua materna:

Falar contra a “gramatiquice” ndo significa propor que a escola sé seja
“prdtica”, néo reflita sobre questées de lingua. Seria contraditério propor
esta atitude, principalmente porque se sabe que refletir sobre a lingua é
uma das atividades usuais dos falantes e ndo hé razéo para reprimi-la na
escola. Trata-se apenas de reorganizar a discusséo, de alterar prioridades
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(discutir os preconceitos é certamente mais importante do que fazer andlise

sintdtica - eu disse mais importante, o que significa que a andlise sintatica
é importante, mas é menos ... ). Além do mais, se se quiser analisar fatos
de lingua, j& h& condicées de fazé-lo segundo critérios bem melhores do
que muitos dos utilizados atualmente pelas gramdticas e manuais indicados
nas escolas (POSSENTI, 1999, p.55-56).

Os PCN de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental deixam claro que pers-
pectiva deve ser adotada quanto & metalinguagem:

[...] ndo se deve sobrecarregar os alunos com um palavreado sem fungéo,
justificado exclusivamente pela tradicdo de ensind-lo. O critério do que
deve ser ou ndo ensinado é muito simples: apenas os termos que tenham
utilidade para abordar os contetdos e facilitar a comunicacéo nas ativida-
des de reflexdo sobre a lingua excluindo-se tudo o que for desnecessério
e costuma apenas confundir os alunos (PCN, 1998a, p.60).

Sendo assim, nGo se estd defendendo a exclusdo da descricGo gramatical nas aulas
de lingua portuguesa, mas estabelecendo um parémetro mais adequado para sua abor-
dagem. Travaglia apresenta uma posicdo bastante coerente com a realidade, mostrando

que o ensino descritivo ajuda o aluno a pensar a adquirir conhecimentos sobre a lingua:

Nossa sugestdo é que o ensino tedrico, que muito comumente predomina
nas aulas de Portugués, deve ceder espaco para os outros tipos de ativi-
dade, ocupando um minimo do tempo disponivel. Quando se trabalha
com o ensino tedrico, sugerimos que ele deve ter objetivos, tais como: a)
facilitar, no ensino, a referéncia a elementos da lingua, mas ndo deve ser
cobrado dos alunos, sobretudo no Ensino Fundamental e em especial em
suas séries iniciais (19 a 49 ); portanto, ser um instrumento de mediagdo
e ndo um fim em si; b) ser objeto de uma cultura cientifica necessaria na
vida moderna; c) ser usado como um instrumento para ensinar a pensar
(objetivo geral da educacéo e ndo um obijetivo de ensino de lingua)
(TRAVAGLIA, 2003, p.60).

Luft, hd duas décadas, |G denunciava as “consequéncias maléficas do ensino grama-
ticalista” (LUFT, 1992, p.47): sobrecarga de inutilidades (énfase em normas fora da realidade
e pormenores tedricos supérfluos) e, paradoxalmente, baixo indice de aproveitamento dos
alunos, uma vez que ndo assimilam a teoria gramatical apesar de estudd-la durante anos;
falta de tempo para atividades (préticas) de uso da lingua; conviccdo dos alunos de que
o portugués é uma lingua dificil (eles associam “saber portugués” com conhecer teoria e
regras da norma culta) e inseguranca quanto & utilizacdo da lingua materna. O autor,
partindo de uma andlise critica do ensino tradicional de gramdtica (descritivo e normativo),
destaca que “o aluno precisa aprender a ler e a escrever, ter contato constante com bons
textos, e descobrir [...] as riquezas expressionais do seu idioma” (p.99).

Perini (1997), por sua vez, aponta, com muita pertinéncia, os principais problemas
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no ensino de gramdtica: objetivos mal colocados, metodologia inadequada e falta de or-
ganizacao légica da matéria. Se, com relacdo a esse Gltimo ponto, o professor ndo pode
fazer muito, j& que a tarefa de atualizar e organizar a gramdtica caberia a linguistas e
gramdticos, no que se refere aos dois primeiros, serd ele essencial para a adocéo de uma

pratica mais adequada.

Por fim, a abordagem (c) representa um ensino mais eficiente, pois, sem descon-

siderar os conhecimentos linguisticos pré-existentes, desenvolve as habilidades linguisticas

do aluno, incluindo o dominio da norma culta e o da modalidade escrita. E a concepcéo

mais adequada para a consecucdo do objetivo de desenvolver a competéncia comunicativa/

discursiva do educando.

O professor poderd adotar os trés tipos de abordagem, priorizando, obviamente, a

produtiva. No entanto, infelizmente, na prdtica, as duas outras, principalmente a segunda,

tém ainda sido mais enfatizadas nas aulas de lingua materna (OLIVEIRA, 2010).

Abordagens no ensino de gramatica

Tendo em vista as diferentes abordagens de ensino, Travaglia (1996) afirma que, ao

ensinar gramdtica, o professor poderd trabalhar com quatro formas de focalizé-la, a saber:

a) gramdtica tedrica

b) gramdtica normativa

C

)
d)

gramdtica reflexiva
gramdtica de uso
Essas formas ndo precisam acontecer separadamente: para abordar um dado tépico,

pode-se utilizar, ao mesmo tempo, mais de um tipo. No entanto, como dito anteriormente,

deve-se ocupar o minimo possivel das aulas com (a) e (b).

a)

Gramdtica tedrica

Nos atividades de gramdtica tedrica, trabalha-se a nomenclatura prépria da gra-
mdtica descritiva. Ensinam-se classificacées de elementos linguisticos e suas regras
de funcionamento. O texto é usado, normalmente, apenas como “pretexto” para
se extrairem dele os elementos analisados.

Gramdtica normativa

Nas atividades de gramdtica normativa, valoriza-se a norma culta escrita em detri-
mento das demais variedades da lingua. Os fatos linguisticos em desacordo com
essa norma sdo considerados “erros” e devem ser evitados e corrigidos.
Gramdtica de uso

Em uma atividade de gramdtica de uso, o aluno é levado a utilizar recursos e regras
da lingua nas diferentes variedades linguisticas, inclusive a culta. Séo realizadas
atividades de producdo e de compreensdo textual, exercicios estruturais (ex: trans-
formacéo da voz ativa para passiva, substituico de nomes por pronomes, juncéo
de frases através de elementos conectivos, ampliacéo de frases, etc.), de vocabuldario
(ex: processos de formacéo de palavras, campos semanticos, sinbnimos, anténimos,
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homénimos, hiperdnimos, hipdnimos etfc.), de variedades linguisticas.

d) Gramadtica reflexiva
As atividades de gramdtica reflexiva privilegiam os efeitos de sentido dos elementos/
fatos linguisticos. O aluno é levado a entender e explicar as escolhas do falante/
produtor do texto. Néo se enfatiza a metalinguagem, mas esta pode ser utilizada.
Essa abordagem identifica-se com a “andlise linguistica” proposta nos PCN de Lingua
Portuguesa (1988a.)

Andlise linguistica

Os PCN de Lingua Portuguesa de Ensino Médio (2000) afirmam, sem maiores
detalhes, que toda andlise gramatical deve considerar o texto como base. J& os de Ensino
Fundamental (1998a), de forma mais detalhada, preconizam um ensino de lingua portuguesa
pautado no “uso” (Prética de escuta e de leitura de textos e Prdtica de producdo de textos
orais e escritos) e na “reflexdo” sobre a lingua e a linguagem (Prdtica de andlise linguistica).
Com relag@o a essa Gltima, sugerem o trabalho com os seguintes aspectos linguisticos no 3°
e 4° ciclos: variacao linguistica (modalidades, variedades, registros); organizacéo estrutural
dos enunciados; léxico e redes semdnticas; processos de construcdo de significacdo; modos
de organizacédo dos discursos (PCN, 1998a, p.36).

Ainda segundo o mesmo documento, com a prética de AL, espera-se que o aluno
atinja os seguintes objetivos bdsicos:

constitua um conjunto de conhecimentos sobre o funcionamento da lin-
guagem e sobre o sistema linguistico relevantes para as prdticas de escuta,
leitura e producéo de textos;

aproprie-se dos instrumentos de natureza procedimental e conceitual ne-
cessdrios para a andlise e reflexdo linguistica (delimitacéo e identificacéo
de unidades, compreensdo das relacées estabelecidas entre as unidades
e das funcées discursivas associadas a elas no contexto);

seja capaz de verificar as regularidades das diferentes variedades do
Portugués, reconhecendo os valores sociais nelas implicados e, conse-
quentemente, o preconceito contra as formas populares em oposicéo as
formas dos grupos socialmente favorecidos (PCN 1998a, p.52).

O termo “andlise linguistica” foi usado pela primeira vez por Geraldi (1997 [1984]),
em especial, para os estudos gramaticais feitos a partir dos textos dos alunos, objetivando
a reescrita. Quanto a esses estudos, alerta que

[...] o prdtica de andlise linguistica ndo poderd limitar-se & higienizagéo
do texto do aluno em seus aspectos gramaticais e ortogrdficos, limitando-
-se a “correcdes”. Trata-se de trabalhar com o aluno o seu texto para
que ele atinja seus objetivos junto aos leitores que se destina (GERALDI,
1997, p.74).
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O autor néo exclui a possibilidade de se organizar atividades paralelas sobre aspec-
tos sistemdticos da lingua. Em nota, explica que a AL “inclui tanto o trabalho com questdes
tradicionais da gramdtica quanto questées amplas a propésito do texto” (GERALDI, 1997,
p.74). Atualmente, é mais difundido a AL com base em textos que circulam na sociedade.

Mendonca, refletindo sobre a prdatica de AL no Ensino Médio, define bem essa
proposta: “O termo andlise linguistica (...) surgiu para denominar uma nova perspectiva
de reflexdo sobre o sistema linguistico e sobre os usos da lingua, com vistas ao tratamento
escolar de fendmenos gramaticais, textuais e discursivos” (MENDONCA, 2009, p.205).

A andlise linguistica se diferencia, em diversos aspectos, do ensino tradicional de
gramdtica, conforme mostra o quadro abaixo (MENDONCA, 2009, p, 207):

QUADRO 1: Diferencas entre ensino de gramdatica e andlise linguistica

Ensino de gramdtica
Concepgédo de lingua como sistema, estrutu-

ra inflexivel e invaridvel.

Pratica de andlise linguistica
Concepcéo de lingua como agéo in-
terlocutiva situada, sujeita as interfer-

éncias dos falantes.

Fragmentacdo entre os eixos de ensino: as
aulas de gramdtica néo se relacionam neces-
sariamente com as de leitura e de producao
textual.

Integragd@o entre os eixos de ensino:
a AL é ferramenta para a leitura e a

producdo de textos.

Metodologia transmissiva, baseada na ex-
posicdo dedutiva (do geral para o particular,
isto é, das regras para o exemplo) + treina-

mento.

Metodologia reflexiva, baseada na
inducdo (observacéo dos casos par-
ticulares para a concluséo das regu-

laridades/regras).

Privilégio das habilidades metalinguisticas.

Trabalho paralelo com habilidades

metalinguisticas e epilinguisticas.

Enfase nos conteddos gramaticais como obije-
tos de ensino, abordando isoladamente e em

sequéncia mais ou menos fixa.

Enfase nos usos como objetos de en-
sino (habilidades de leitura e escrita),
que remetem a vdrios outros objetos de
ensino (estruturais, textuais, discursivos,
normativos), apresentados e retomados

sempre que necessdrio.

Centralidade na norma padréo.

Centralidade dos efeitos de sentido.

Auséncia de relacdo com as especificidades
dos géneros, uma vez que a andlise é mais de
cunho estrutural e, quando normativa, des-
considera o funcionamento desses géneros

nos contextos de interacé@o verbal.

Fus@o com o trabalho com os géneros,
na medida em que contempla justa-
mente a inferseccdo das condicdes de
producdo dos textos e as escolhas lin-

guisticas.

Unidades privilegiadas: a palavra, a frase e

o periodo.

Unidade privilegiada: o texto.
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Preferéncia pelos exercicios estruturais, de | Preferéncia por questées abertas e

identificac@o e classificacdo de unidades/fun- | atividades de pesquisa, que exigem

¢c6es morfossintdticas e correcao. comparacéo e reflexdo sobre ade-

quacéo e efeitos de sentido.
Com base nesse quadro, podem ser destacadas algumas caracteristicas essenciais

da andlise linguistica, a saber:
integracdo da AL com a leitura e a producdo de texto;
trabalho de reflexéo sobre o uso dos recursos linguisticos a partir da anélise
de casos particulares identificados em textos;
énfase nos efeitos de sentidos associados aos géneros textuais;
associacdo entre habilidades epilinguisticas (reflexdo sobre o uso) e me-
talinguisticas (reflexé@o voltada para a descricéo).

Obviamente os contetdos das atividades de AL deverdo levar em conta o estégio
de desenvolvimento dos alunos e os objetivos de cada nivel escolar. A necessidade de estar
associada ao trabalho com a leitura e a producdo de texto faz com que este se organize
em torno de uma progressdo didética também dos géneros textuais.

Os PCN de Lingua Portuguesa de Ensino Fundamental podem ajudar nas escolhas,
pois propdem contelddos para cada ciclo. Como exemplo, seguem abaixo algumas das
sugestdes dos tipos de atividades a ser realizadas no 3° e 4° ciclos (p.59-63). Serdo adap-
tadas aqui apenas algumas daquelas ligadas diretamente & descricdo gramatical.

Reconhecimento das marcas linguisticas especificas (selecdo de processos anafé-
ricos, marcadores temporais, operadores |6gicos e argumentativos, esquema dos tempos
verbais, déiticos etc.).

Observacao dos diferentes componentes do sistema linguistico em que a variag@o
da lingua se manifesta: na fonética (diferentes pronitncias), no léxico (diferentes empregos
de palavras), na morfologia (variantes e reducdes no sistema flexional e derivacional), na
sintaxe (estruturacd@o das sentencas e concordancial).

Comparacao dos fenémenos linguisticos observados na fala e na escrita nas dife-
rentes variedades, privilegiando os seguintes dominios:

* sistema pronominal (diferentes quadros pronominais em funcdo do género): pre-
enchimento da posicdo de sujeito, extensé@o do emprego dos pronomes ténicos na posicdo
de objeto, desaparecimento dos cliticos, emprego dos reflexivos etc.;

* sistema dos tempos verbais (reducdo do paradigma no verndculo) e emprego dos
tempos verbais (predominéncia das formas compostas no futuro e no mais que perfeito,
emprego do imperfeito pelo condicional, predominéncia do modo indicativo etfc.);

* emprego de elementos déiticos e de elementos anaféricos sem relacdo explicita
com situacdes ou expressdes que permitam identificar a referéncia;

* casos mais gerais de concordancia nominal e verbal para recuperacéo da refe-
réncia e manutencéo da coes@o;

* predominéncia da parataxe e da coordenacdo sobre as estruturas de subordinacéo.

Descricdo de fenémenos linguisticos com os quais os alunos tenham operado, por
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meio de agrupamento, aplicacdo de modelos, comparacdes e andlise das formas linguis-

ticas, de modo a inventariar elementos de uma mesma classe de fendbmenos e construir
paradigmas contrastivos em diferentes modalidades de fala e escrita, com base:

* em propriedades morfolégicas (flexdo nominal, verbal; processos derivacionais
de prefixacdo e de sufixacdo);

* no papel funcional assumido pelos elementos na estrutura da sentenca ou nos sin-
tagmas constituintes (sujeito, predicado, complemento, adjunto, determinante, quantificador);

* no significado prototipico dessas classes.

Utilizag@o da intuicdo sobre unidades linguisticas (periodos, sentencas, sintagmas)
como parte das estratégias de solucdo de problemas de pontuacéo.

Utilizac@o das regularidades observadas em paradigmas morfolégicos como parte
das estratégias de solucdo de problemas de ortografia e de acentuacéo gréfica.

Outros tipos de atividades associando a AL ao uso da lingua (leitura e producéo
textual, especificamente) sGo também sugeridos. Seria interessante que os professores de
lingua portuguesa conhecessem essas propostas, que certamente lhes ajudariam a estruturar
um planejamento mais produtivo de suas aulas.

A titulo de exemplo, seguem abaixo propostas de atividades de AL sobre usos de
tempos e modos verbais; um tema, normalmente, considerado complexo por alunos e
professores.

O cdo e o pedago de carne

Vinha um céo atravessando um rio com um pedaco de carne na boca quando olhou
para dentro da dgua e viu, 16 no fundo, um outro cdo com um pedaco de carne maior que
o seu. Julgando-se muito esperto, largou a carne que trazia e foi agarrar outra que avistara.
Mergulhou, procurou, procurou e nada. O tolo acabou ficando sem a carne que levava e

sem a outra, que era apenas o reflexo da sua prépria imagem.
(Disponivel em: http://www.anossaescola.com/cr/testes/fabulas_esopo.htm. Acesso
em: 14 mar. 2011).

O texto lido é uma Fabula, uma narrativa ficcional em que animais ganham carac-
teristicas humanas e que contém um moral claramente deduzido no final. Como narrativa,
envolve uma sequéncia de agdes que se desenrolam com o passar do tempo. Sobre as
acoes relatadas na fébula anterior, reflita com base nas questdes abaixo.

Questdes:

(a) Observe as formas verbais sublinhadas no texto. Elas indicam fatos concluidos ou em
processo? Em que momento: passado, presente ou futuro? Sua resposta explicard
o uso do pretérito perfeito do indicativo.
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Resposta: Indicam fatos concluidos no passado.

(b) Analise, agora, as formas verbais “vinha” e “levava”. Elas indicam fatos em proces-
so ou concluidos? Em que momento: passado, presente ou futuro? Sua resposta
explicard o uso do pretérito imperfeito do indicativo.

Resposta: Indicam fatos em processo no passado.

(c) Considere, agora, a forma “avistara”. A que momento se remete: anterior, posterior
ou concomitante ao fato expresso em “foi”2 Justifique, entdo, o uso do pretérito
mais-que-perfeito do indicativo.

Resposta: Remete a um momento anterior ao fato expresso em “foi”. O pretérito mais
que perfeito é utilizado para indicar algo que aconteceu antes de outro fato também
passado (“passado do passado”).

(d) Que forma composta poderia substituir “avistara”2 Qual das duas é mais utilizada
no portugués do Brasil atualmente?
Resposta: “tinha avistado”. Essa forma é mais comum no Brasil atualmente.

(e) Sabendo-se que o texto é uma fébula. Conclua: Qual o tempo verbal predominante
nesse género textual?

Resposta: Na fébula, o tempo verbal predominante é o pretérito perfeito.

Como foi dito, a fdbula é uma narracéo. Serd que todo texto desse tipo tem que ser
produzido com tempos verbais do pretérito? Para chegar a uma concluséo sobre
isso, faca o que se pede abaixo.

Questaes:

() Reescreva a primeira frase do texto “O céo e o pedaco de carne”, modificando o
tempo das formas verbais para o presente. Comece com “Vem um céo ...”

Resposta: Vem um cdo atravessando um rio com um pedaco de carne na boca quando
olha para dentro da dgua e vé, lé no fundo, um outro cGo com um pedaco de carne

maior que o seu.

(9) Na resposta da questdo anterior, vocé usou o que os gramdticos chamam de “pre-
sente histérico”; ou seja, o presente do indicativo para descrever fatos no passado.
Pesquise esse emprego do presente e explique o seu efeito. Observe que é comum
em manchetes de jornais.

Comentdrio:
Nessas atividades, além da associacdo do tépico gramatical ao género textual exem-

plificado, procurou-se introduzir os conceitos relativos ao uso dos tempos verbais através
de uma abordagem reflexiva, indutiva, partindo-se dos fatos linguisticos para a formulacéo
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da teoria. O objetivo é tornar o aluno consciente do emprego das formas linguisticas ndo

s6 para compreender textos, mas também para produzi-los.

Conclusao

Os estudos sobre a operacionalizacdo da andlise linguistica nos diferentes niveis
escolares ainda sGo poucos. Porisso, em verdade, ainda néo é possivel propor efetivamente
uma organizagdo curricular abrangente que norteie o trabalho com AL. Portanto, é preciso
aceitar, neste momento, uma abordagem que siga critérios estruturais tradicionais ao lado
de critérios discursivos. No entanto, é preciso lembrar que, como afirma Nébrega, “Tentar
produzir uma descricdo mais afinada com os usos efetivos da linguagem exige uma pers-
pectiva teérica orientada mais por critérios pragméticos e semanticos do que pelos critérios
morfolégicos e sintdticos das abordagens tradicionais” (2000, p. 80).

Os materiais diddticos estdo iniciando o caminho de adequacdo & nova propos-
ta, e os professores precisam ser orientados em como utilizd-la. Muitos permanecem na
proposta tradicional por se sentirem seguros com esta, mesmo reconhecendo suas falhas.
Como afirma Mendonca, “A mudanca na prética pedagdgica que prevemos é gradual e
repleta de duvidas, com passos adiante e atrds, e este parece ser o caminho mais provavel
e seguro, por mais paradoxal que pareca” (2006, p.225).

O importante agora é que, mesmo em “pequenas doses”, pouco a pouco, a AL seja
integrada ao ensino de lingua portuguesa. Junto ao trabalho constante com a leitura e a
producdo textual, espera-se que a escola consiga, efetivamente, desenvolver a competéncia
comunicativa/discursiva dos seus alunos. Néo se pode aceitar que, apesar do avanco das
pesquisas sobre a lingua e seu ensino e dos esforcos de muitos professores, os resultados
obtidos junto aos educandos, o seu desenvolvimento pleno em termos linguisticos, sejam
ainda téo insatisfatérios.
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EEINSTITLIII;:AEI DE PRATICAS IDENTITARIAS DE PROFESSORES DE INGLES EM
COMUNIDADES DIGITAIS'

Dénie Marcelo de Jesus?

Resumo: O objetivo deste trabalho é investigar as prdticas identitarias de trés comunida-
des virtuais do Orkut, direcionadas para professores de lingua inglesa — English Language
Teachers, English Teachers in Brazil, Sou professor(a) de inglés. A finalidade é compreender
como a identidade profissional dos professores é construida no discurso dos participantes. O
estudo se insere numa perspectiva critica do discurso (FAIRCLOUGH, 2000). A metodologia
de pesquisa é de cardter interpretativo, e a andlise buscou apreender as representacoes
identitdrias que se materializam nas escolhas linguisticas dos usudrios das comunidades. As
conclusées apontam para uma tentativa de fixar uma identidade profissional tradicional do
professor de lingua estrangeira nessas comunidades.

Palavras-chave: Identidade, professor de lingua inglesa, comunidades virtuais.

Abstract: The aim of this study is to investigate the identity practices of three virtual communi-
ties from Orkut directed to teachers of English - English Language Teachers, English Teach-
ers in Brazil, | am an English teacher (male/female) - in order to understand how teachers’
professional identity are constructed in the discourse of participants. The study is a critical
perspective of discourse (Fairclough, 2000). The research methodology is interpretative and
the analysis sought the identity representations that materialized in language users’ choices
of communities. The findings point to an attempt to fix a traditional professional identity of
foreign language teacher at communities.

Keywords: Identity, English language teacher, virtual communities.

1. Gostaria de agradecer aos alunos Ligia Christie Coelho e William Kun pela ajuda na coleta dos dados.
2. Doutor pela PUC-SP e professor do Departamento de Letras da UFMT e do Mestrado em Estudos de Linguagens; daniepuc@yahoo.com.br

Edico n° 011 - Dezembro 2011



176

Introducéo

O nomero constante de publicacdes nos Ultimos anos (CELANI & MAGALHAES,
2002; VEREZA, 2002; SANTOS, 2003; GRIGOLETTO, 2006; ASSIS-PETERSON & SILVA,
2010; FABRICIO & MOITA LOPES, 201 0), com diferentes enfoques tedricos sobre identi-
dade, evidencia um desejo de questionar e compreender a configuracdo social no mundo
contemporéneo. Contudo, apesar do avanco dessas pesquisas, ainda sGo poucos os tra-
balhos (UCHCA)A-FERNANDES, 2008; SANTIAGO, 2008; JESUS, 2009) que descrevem a
construcdo identitéria de professores em redes sociais digitais. Essas pesquisas revelaram
que esse espaco se tornou um ambiente propicio & investigagdo de linguistas preocupados
com a dinamicidade do ambiente digital e suas consequéncias sociais na pratica docente,
mas, especificamente, precisamos entender como o ciberespaco pode afetar a identidade
profissional dos professores. Especialmente porque vivemos em um momento no qual a
cibercultura atravessa nosso espaco escolar sem pedir licenca, questionando nosso saber
docente, informando-nos peremptoriamente que o conhecimento é tempordrio e fluido.

Parto da convicgdo que as mudancas ocorridas na sociedade mediada pelo com-
putador produzem novas formas de operar com nossa subjetividade. Acredito que compre-
ender como os docentes sGo apresentados nas interacdes digitais tende nos dar pista dos
caminhos que a profissdo do educador de linguas pode assumir neste século, recheado
cada vez mais por novos elementos tecnolégicos.  Assim, fiquei estimulado a examinar
como as comunidades direcionadas para docentes representavam sua identidade profissio-
nal. Duas questées orientaram minha pesquisa: Como as comunidades digitais constroem
a identidade profissional do professor de inglés? Como os professores se apresentam nas
interacdes sobre tépico direcionado a profissdo docente?

O percurso adotado para a andlise inclui, inicialmente, uma discuss@o a respeito
de identidades, aliada & concepcao de préticas discursivas advindas de Fairclough (2001).
Na sequéncia, descrevo a metodologia de pesquisa e as comunidades analisadas no Orkut.
Ao concluir, procuro refletir no tocante & importéncia da pesquisa da identidade profissional
do docente de lingua estrangeira no ambiente digital.

Praticas identitdrias e discurso

Na érea de estudos linguisticos, a preocupacéo, segundo Moita Lopes (2003, p.19),
com a temdtica identidade, estd intimamente relacionada com a concepcao de linguagem
como discurso. E crenca corrente que o uso da linguagem é moldado pelos diferentes
contextos sociais a que somos expostos. Esses contextos sGo construidos na linha histérico-
-social e definem as prdticas identitdrias dos sujeitos que os localizam e os posicionam
perante seus interlocutores. Por isso, ao utilizar a linguagem, nés ndo nos constituimos como
simples usudrios da lingua, mas estampamos com marcas histérico-sociais que podem ser
suspensas ou mantidas, a dependerem das prdticas discursivas envolvidas.

Deve-se ressaltar que esse processo é ambiguo, contraditério e voldtil, alterando-
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-se a fodo instante, conforme a interacdo em curso, ndo sendo, portanto, uma insténcia

Unica e estdvel, tampouco essencialista, que define quem pertence a esse ou aquele grupo
identitario (WOODWARD, 2000, p.13). Em contrdrio, revela-se um processo de natureza
politica, simbdlica e social, que é organizado por meio de prdticas sociais (FAIRCLOUGH,
2001, p. 89) que constroem o mundo em significacdes. Sdo essas prdticas sociais do discurso
que contribuem para compor as identidades dos sujeitos e suas relacées sociais, bem como
suas crencas e seus conhecimentos. Assim, nessa visGo de linguagem, a relacdo poder e
ideologia s@o fundamentais para compreender as dimensdes sociais do conhecimento, das
relacdes e da identidade social.

As ideologias (FAIRCLOUGH, 2001, p.117) sdo significacdes/construcées da reali-
dade — o mundo fisico, as relacoes sociais e as identidades sociais —, construidas em vdrias
dimensdes das formas/sentidos das prdticas discursivas que contribuem para a producéo,
para a reproducdo ou para a transformacdo das relacées de dominacdo. As “préticas
discursivas” constituem a dimensdo do uso da linguagem que envolve os processos de
producdo, distribuicdo e consumo dos textos, variando de acordo com os tipos de discurso
e fatores sociais.

F nesse enquadramento fedrico que procuro situar a identidade profissional do
professor de lingua estrangeira como fruto de prdticas discursivas que tém um cardter
convencional e reprodutor das condicdes de producdo do que é ser um docente no mundo
capitalista, constituindo uma complexa teia de luta de poder, gerador de ideologias diversas
que se auto alimentam. Dessa forma, os educadores assumem ideias e atitudes que néo
sdo suas, antes lhes sdo impostas de forma tGo sutil que eles as defendem como préprias.
Sendo assim, poderiamos pensar que o professor € um assujeitado, instrumento perene
de reproducd@o das relacdes de producdo capitalista. Essa concepcdo é profundamente
rejeitada por Fairclough (2001), para quem as prdticas discursivas, além do processo con-
vencional ou reprodutor, encerram a capacidade de transformar as relacées de poder com
suas respectivas ideologias.

Desse ponto de vista, o professor, mesmo em uma sociedade capitalista, pode
ser instrumento de mudancas e é justamente neste principio que o trabalho de Fairclough
(2001) estd sedimentado. Ele acredita, inexoravelmente, na capacidade de mudanca so-
cial, enfatizando a possibilidade de o individuo, mesmo sob forte dominio da sociedade,
poder contra ela se rebelar e alterd-la. E a capacidade de atribuir novos sentidos ao antigo,
transformando-o de fato em uma situac@o nova, tornando realidade aquilo que, como
possibilidade, estava latente. Mais ainda. E o que faz renascer a fénix de um pensamento
inovador, de uma producdo artistica, de um movimento pelos direitos humanos e de uma
resisténcia ao despotismo.

Por isso, Fairclough (2001) divisa as prdticas discursivas dentro de uma perspectiva
dialética. Dito doutra forma, ndo é seu objetivo apagar a histéria que descortina quéo
dominante tem sido o papel exercido pela sociedade capitalista sobre sujeito que dela faz
parte, silenciando-o, oprimindo-o, assujeitando-o das mais diversas formas e nos mais
diferentes lugares. Por outro lado, Fairclough néo esquece o papel do processo criativo de
mudanca que as prdticas discursivas exercem na sociedade. Essa superacé@o das prdticas
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discursivas reprodutoras pode constituir uma “ameaca” para aqueles que detém o poder,

criando tensdes entre as forcas convencionais e as criativas.

Tendo em vista essa perspectiva, fica evidente a natureza social do discurso, na qual
o sujeito é constituido histérico-culturalmente. Passo agora a discutir o caminho metodolé-
gico e o contexto da pesquisa onde este estudo foi desenvolvido.

Metodologia da pesquisa

Este trabalho se situa dentro de uma perspectiva interpretativista (ERICKSON,
1986/1990, p. 77 e 78). Esta assume que o contexto natural e os participantes nele en-
volvidos sdo de relevancio para a compreensdo do que ocorre no momento em que os
interlocutores se comunicam. O ponto central dessa abordagem é o significado das acées
na vida social, bem como sua elucidacdo e exposic@o pelo pesquisador. A abordagem
interpretativista compreende a realidade ndo como um fato, mas como interpretagéo do
discurso dos diferentes participantes que compdem o ambiente pesquisado. A pesquisa in-
terpretativa agasalha a premissa de que a natureza humana é cultural, pois (re)cria variantes
infinitas, em sua forma de ser nos espacos e nos tempos diversos no andar da histéria. A
esse respeito, Passos (2003, p.194) assevera:

A cultura parece um imenso tapete persa com desenhos multicolores e
variegados. A mesma humanidade se apresenta exprimindo-se em mirfades
de formas, tons, sons, restos, segmentos, icones, pecas, signos, simbolos
que jorram profusamente duma incontdvel turbina em que o magma da
variag@o, no topo, altivo e sereno, rege, em transe, a danca. Isso af: é s6
a humanidade, sé!

Visto por este dngulo, Erickson (1986/1990) considera que o objetivo da pesquisa
interpretativista é alargar o universo do discurso humano microscopicamente. Isso néo
significa que essa abordagem néo leve linha de conta contextos mais amplos no campo
social, politico e econémico. Por meio das observacées do microcotidiano, como é o caso
das comunidades do Orkut, podemos inferir pistas que transparecem a macroestrutura
social. Essa relacé@o entre o micro e o macro se processa dialeticamente. Dai essa relacéo
ndo ser hierdrquica, como se as estruturas sociais fossem os Unicos agentes determinadores
de toda acéo humana (ERICKSON, 1986/1990). Pensar assim é acreditar que o homem
é produto exclusivamente do meio no qual ele estd inserido. Essa abordagem de pesquisa
compartilha a concepcdo de que o ambiente sociocultural de cada individuo determina
muitos de nossos comportamentos sociais, mas também é verdade que o ser humano ar-
quiteta, constantemente, outros significados. Por essa razéo, cada comunidade digital € um
pequeno universo de significagéo, redefinido por seus participantes.

Dessa forma, a Internet, veiculo que é de construcao de significados e de rea-

grupamento social, forna-se ambiente propicio para a investigacdo interpretativista

que busca entender os sentidos das acdes dos individuos envolvidos em um evento
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social.
Contexto da pesquisa

Para entender como é representada a identidade do professor de lingua inglesa,
elegi as comunidades de professores do Orkut®, por ser uma das redes digitais mais popu-
lares no Brasil, ndo sem palmilhar alguns critérios para sistematizacdo dos dados. Primei-
ramente, foram observadas comunidades que versavam diretamente sobre a profissdo do
educador de lingua inglesa. Nessa busca, deparamos com 141 comunidades, das quais
selecionamos trés. Além de direcionadas para professores de lingua inglesa, contam com
nUmero expressivo de participantes: English Language Teachers (14.189 membros), English
Teachers in Brazil (10.110 membros), Sou professor(a) de inglés (8.564 membros). A andlise
levou em consideracéo as imagens vinculadas s comunidades por considerd-las elementos
fundamentais na compreensdo da identidade dos participantes.

Por meio dos dados coletados e mediante uma leitura detida, procurei constatar
as diferentes praticas identitdrias recorrentes no discurso dos usuérios das comunidades.
Como o discurso no ambiente digital é de natureza multimodal, a andlise percorreu os
exames de elementos pictéricos que caracterizavam cada comunidade. Em decorréncia
disso, foram encontrados icones da cultura anglo-saxénica, a exemplo de bandeiras, ou
do contexto escolar, como livro diddtico ou fotos representativas da figura do professor.
No plano textual, foram examinados textos introdutérios de cada comunidade e os tépicos
discutidos no interior dessas comunidades, dando maior atenc@o aos assuntos que se re-
ferissem & profissdo docente. Quanto a esse Ultimo, escolhi, como exemplificacdo, dado
o espaco reduzido desta publicac@o, os tépicos “As escolhas de idiomas avacalharam
geral2” (English teachers in Brazil), com dez postagens, e “Ensino pUblico do Brasil uma

foram pincados por apresentar elementos nos quais a identidade profissional do docente
se revelou mais evidente.

Andlise dos dados: Elementos icénicos na construcao identitéria docente nas
comunidades do Orkut

Qualquer imagem ¢é ideolégica por natureza e colabora para a construcéo de
uma determinada realidade (KRESS & LEEUWEN, 2007; DORFMAN & MATTELART, 2002,
FAIRCLOUGH, 2001), especialmente no ambiente digital, em que o ndo-verbal é parte
integrante da constituicdo do verbal. Assim, a imagem nesse contexto pode revelar um efeito
ideoldgico de sustentacdo e manutencao de determinada identidade hegemédnica capaz de
conduzir o leitor menos atento para um sentido Unico, traduzindo em imagem o que estd
escrito de forma apelativa, como o exemplo a seguir:

3. De acordo com Uchéa-Fernandes (2008, p.10), o Brasil, em 2006, j& era o pais com maior nimero de usudrio do Orkut, com cerca de
72,84%.

@ Ediggo n° 011 - Dezembro 2011



180

TeachEnhglist
Comunidade “Sou professor (a) de inglés

A imagem de abertura da comunidade nos mostra uma provavel professora. A rou-
pa vermelha e o sinftagma “teach English”, em letra azul, remetem-nos simbologicamente
a cor da bandeira norte-americana. Essa figura parece procurar criar uma identificacgo*
entre os professores de inglés com o “falante nativo”. Ao estabelecer essa identificacdo, o
professor assume um lugar simbélico de uma identidade “nativizada” que carrega valores
e comportamento da cultura dominante estrangeira. Tal representacé@o parece corroborar a
ideia de que aprender uma lingua é tornar-se um pouco o outro do nosso desejo (REVUZ,
1998), podendo consumir seu jeito de ser e sua identidade social. Entretanto, esse desejo
sempre esbarra na incompletude de nunca nos tornarmos exatamente o outro de nossa
idealizacdo, mesmo que tenhamos um dominio sociodiscursivo préprio de um nativo.

O fascinio pelo outro também pode ser revelador da relacéo de poder que esta-
belece, também, por meio de mecanismo de seducdo que dissimula, subjugando o sujeito
por processos sutis de controle (FOUCAULT, 1971). Para manutencao desse stafus quo, as
comunidades recorrem & estratégia de trazer representacées da cultura briténica em suas
imagens, como a bandeira nacional. Isso pode ser visualizado no exemplo a seguir:

Comunidade English Language Teacher

4. Nos estudos psicanaliticos, a identificagdo “é a designacdo do nascimento de uma nova instéincia psiquica, a producéo de um novo
sujeito” (NASIO, 1995, p.101).
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A bandeira é, socialmente, simbolo de representacdo da identidade nacional que
nos remete a uma raiz histérica de um povo que o diferencia dos demais. A comunidade
“English Language Teacher”, ao utilizar desse elemento simbdlico, procura construir um
espaco de identificacdo entre a comunidade e a cultura britdnica. Aparentemente, essa
identificacdo pode ser bastante dbvia, por se tratar de professores de inglés. De outra forma,
é reveladora de uma hegemonia cultural cristalizada e estabelecida pelo senso comum,
pois procura homogeneizar os discursos que nos vendem verdades que nos ensinam o que
devemos ou ndo ser.

Assim, o professor que enxerga essa imagem como simples recurso ilustrativo acaba
ignorando a relacéo de poder e o efeito ideolégico de tal prética. Essa ndo preocupacao
parece se evidenciar nas escolhas dos topicos (atividades l0dicas, dicas de mUsicas ou de
livros diddticos, vagas de emprego, erros linguisticos dos alunos, entre outros). O fato de
os docentes néo se inquietarem com questées mais criticas do ensino e aprendizagem de
lingua inglesa pode relevar uma identidade profissional muito mais centrada no treinamento

linguistico do que na reflexdo social, fruto de arraizada tradicdo de ensino de lingua. E o
que se percebe na imagem a seguir:

4

/

Comunidade “English teacher in Brazi

Ill

As imagens (maca e livros), escolhidas pela comunidade “English teacher in Brazil”
para retratar o profissional de lingua inglesa, abrigam representacées que nos reportam a
um saber que é construido principalmente pelo livro didético. Ora, como 4 se sabe, o livro
diddtico procura sistematizar e fragmentar aspectos linguisticos para que possam torné-los
acessiveis aos aprendizes. Argumenta-se, dessa forma, que essa ferramenta organiza o
saber apresentando verdades e regularidades da lingua. Desse conhecimento acumulativo,
o aluno tem possibilidade de progredir, sem arranhdes, ao longo de sua aprendizagem até
conseguir atingir pleno dominio do idioma. O livro diddtico, no excluir certas informacoes,
reafirma certas percepcdes do que seja falar lingua estrangeira. Essa construcéo simbdlica
faz com que o professor acredite que a atuacdo pedagdgica do livro diddtico seja despro-
vida de ideologias e de relacdes de poder.

Da mesma forma como o livro diddtico, a imagem da maca alude & nocéao do fruto
saboroso do conhecimento que deve ser degustado constantemente pelo professor. Esse
prazer proporcionado pela aprendizagem da lingua precisa ser amplamente divulgado
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para que os alunos, por meio de metodologias eficazes, possam aprender. Talvez, por essa

razdo, as comunidades observadas procurem criar uma lingua desprovida de conflitos ide-
olégicos. Desfiladas as imagens que compdem as comunidades do Orkut, passo a analisar
a materialidade linguistica dos enunciados.

O perfil das comunidades®

As comunidades do Orkut, de modo geral, na pégina inicial, procuram, logo na
pdgina inicial, frisar seus objetivos e o perfil desejado de seus participantes, como nos
exemplos que seguem:

Para todos os professores de inglés que adoram o que fazem.
Um espaco para trocarmos dicas, experiéncias, dificuldades e até reclamacées.
Benvindos e let’s share!l (comunidade Sou professor (a) de inglés).

For english language teachers from around the world who want to share
thoughts and learn. Use our forum to get info, exchange ideas, make friends
or simply practise your english. (comunidade English language teachers).
This is a community for English teachers living (or not) in Brazil. It s a place
for us to share lessons, ideas and teaching experience [...] (comunidade
English teacher in Brazil).

A voz que enuncia na comunidade “sou professor (a) de inglés” procura apresentar
afirmacdes avaliativas acerca de quem deve participar da comunidade. A leitura inicial do
texto sugere a inclusdo de qualquer professor de inglés pelo pronome “todos”, mas essa
expectativa é quebrada com o artigo definido (os professores de inglés), em conjunto com
o processo mental afetivo (adoram), bem assim com as presuncées valorativas (um espaco
para trocarmos dicas, experiéncias, dificuldades e até reclamacdes) que intentam classificar
o perfil desejado de profissional que deve permanecer na comunidade. Dessa forma, os
participantes ideais parecem ser aqueles que estdo imbuidos de um sentimento profundo
pela lingua e pela profissdo docente.

Essa imagem do professor parece se perpetuar nas demais comunidades, principal-
mente pelos processos (want, share) que procuram enfatizar trocas de experiéncia profissional
entre os participantes (fo share thoughts and learn, it s a place for us to share lessons, ideas
and teaching experience), sugerindo valores que devem ser seguidos por aqueles interessa-
dos em participar. Como Fairclough (2001, p.58) indica, as pressuposicdes tém um cardter
igualmente ideolégico e politico. As comunidades, ao enfatizarem determinado tipo de perfil
de professores, excluem outros que ndo estejam em sinfonia com suas percepcdes. A fim
de aprofundar nossa andlise, passo a discutir agora o discurso dos docentes.

5. Os exemplos retirados das comunidades n@o sofreram nenhuma alteragéo no seu formato linguistico.
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O discurso dos professores

Como em passagem anterior, as comunidades parecem concentrar-se em questdes
sociopsicolégicas, metodoldgicas e linguisticas, aduzindo tépicos como jogos, exercicios e
atividades que auxiliom o professor nas suas tarefas didrias. Apesar da predominéncia de
assunto dessa natureza, hd momentos de discuss@o da profissGo docente, como se observa
no excerto a seguir:

Afinal, quem liga se a gramética dela (cacéfato intencional) é meia-boca?
(E estou sendo generoso.) Afinal, ela morou seis anos nos States, e tem
6tima prondncial E quem liga se ela nunca fez um sé curso enquanto esteve
nos EUA porque néo teve tempo, e, portanto, escreve “He plaid bayzball
for sum time” na lousa? Afinal, tem experiéncia internacional prdtica, e
“aluno gosta é disso”! E quem liga se ela tem experiéncia zero em sala de
aula e ndo leva o menor jeito pra isso — até porque desconhece conceitos
basicos de diddtica, abordagens varias sobre ensino-aprendizagem, efc.?
Afinal, o que importa é que ela, “crianca tédo liberta, tem mil histérias
[unitedsteakeanas] pra contar”, e isso agrada os alunosl]....] (Comunidade
English Language Teachers).

Nessa sequéncia, a voz que inicia seu relato utiliza da indeterminagé@o dos sujeitos
por meio dos pronomes (dela, guem) e de perguntas para generalizar uma situacdo continua
no ensino de lingua — o fato de encontramos profissionais que s@o professores pratficos sem
uma formacdo académica no ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras. Esse enuncia-
dor parece, por conta disso, questionar o senso comum que ressalta a importncia de uma
experiéncia no exterior, em detrimento de uma qualificacéo universitéria “ela morou seis
anos nos States”, sem, no entanto, uma formacao docente sélida, seja no plano linguistico
‘a gramdética dela... é meia-boca..”, seja no tebrico-metodoldgico “desconhece conceitos
basicos de diddticas”. Assim, o enunciador procura criar efeitos negativos que inabilitam
professores que, mesmo tendo “experiéncia internacional”, ainda possuem “dificuldades”
na producdo escrita de seus enunciados “He plaid bayzball for sum time”.

Esse profissional que estd professor (ASSIS-PETERSON & COX, 2002) se aproxima
do imagindrio de “autenticidade” da lingua inglesa em decorréncia das suas experiéncias
vividas “tem mil histérias [unitedsteakeanas] pra contar”, assim ele/ela pode se tornar
mais um contador de estérias que apenas reproduz esteredtipos que homogeneizam, sem
possibilitar um lugar para construcdo de outros sentidos hdbeis para revelar a complexa
rede de contradicGo em que se encontra a aprendizagem de uma lingua estrangeira. Esse
professor contador de estéria, segundo o enunciador, pode também causar um estado de
maior curiosidade entre os aprendizes de lingua estrangeira “e isso agrada os alunos!....”,
aparentemente de maior sucesso. Contudo, o que parece implicito no discurso analisado
é que esse estado de curiosidade néo se reflete necessariamente em aprendizagem.

O enunciador nos chama a atencdo para o senso comum que acaba atribuindo
valor mitico & vivéncia, em outros paises, como fonte de conhecimento sobre o ensino e
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aprendizagem de lingua estrangeira. Lanco mé&o do termo mito para me referir & imagem

a

segundo a qual o nativo de lingua inglesa é o modelo ideal para ser seguido. E esse mito
que confere ao professor prdtico condicdes para se tornar docente, pois, ao mergulhar na
cultura nativa, aproxima-se da representacdo desejada do profissional de lingua estrangeira
que é idealizado e isento de impureza. Aqueles que defendem esse tipo de perspectiva se
esquecem das implicacées ideoldgicas e politicas dessa postura essencialista. Nao quero
dizer que apenas uma formacdo académica possa significar um ensino de lingua mais
critico, mas a falta de uma reflexdo por parte dos professores préticos pode trazer efeitos
danosos ao processo de ensino e aprendizagem de linguas. As condicées de trabalho do
professor e o abandono da profisséo sdo tépicos igualmente discutidos nas comunidades
observadas, como podemos perceber neste excerto:

A profisséo jé era, has gone downhill. Outro dia uma excelente aluna mi-
nha ameacou pensar em virar teacher, e lhe dei logo a esfrega de praxe:
“Té& louca, garota? Néao ddé pra viver disso, ndo. Se vocé realmente gosta
de inglés, gosta de ensinar e quer mesmo dar aula, entdo escolha uma
‘profissdo de verdade’ e dé aula nas horas vagas, por hobby.” E conclui,
olhando ameacadoramente no fundo de seus olhos: “Is that clear2”...
(Comunidade English Language Teachers).

O enunciador procura descrever a imagem da desestabilizacdo profissional do-
cente por meio do artigo definido “a profissdo”, aliado ao intensificador “j&”, ao processo
relacional “era” e ao nomeador “downhill”, que retratam a situacdo de desesperanca. Em
seu argumento, ele aporta o exemplo de uma de suas alunas interessada pelo magistério,
sendo completamente desencorajada “lhe dei logo a esfrega de praxe: “Td louca, garota?
“Néo dé pra viver disso, ndo”. A simples manifestacdo de apreco pela docéncia é encara-
da como insanidade e surpresa, restando para aqueles interessados a condicdo de mero
passatempo “dé aula nas horas vagas”.

O enunciador, por outro lado, ao descaracterizar o docente de lingua, posta sua
prépria condicdo de existéncia em relacdo a tensdo, revelando as fissuras e as incertezas
de sua prépria identidade profissional. Talvez uma das causas do mal-estar docente seja a
representacdo social como uma autoridade inquestiondvel, fruto de um espaco escolar que
traz, em seu &mago, uma concepcao fragmentada e rotineira, pois as disciplinas s@o aleato-
riamente distribuidas sem uma sequéncia que permita reflexdo critica dos discentes sobre o
mundo. Em consequéncia disso, jovens e professores desmotivados assumem posturas pouco
receptivas para a aprendizagem quando convocados a enfrentar desafios, porque toda sua
aprendizagem se realizou dentro de um curriculo fragmentado e pouco provocativo. Esse
fracionamento do curriculo escolar, em parte, segundo Kleiman & Silva (1999), é causado
pela organizacdo do tempo da escola: séries, idade cronoldgica dos alunos, horas de aula
para incluir certa fracéo de conhecimento. Atribui-se um “tempo ideal” para determinados
trabalhos que s@o condicionados a fatores externos da aprendizagem, como exigéncia do
programa. Busca-se obsessivamente a homogeneidade do tempo: determinado assunto,
por exemplo, deverd ser compreendido pelo aluno em determinado tempo. Com isso, a
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escola ndo leva em conta as diferencas individuais do aprendiz. Assim, o tempo, dentro

deste paradigma ainda vigente, torna-se uma camisa de forca do trabalho pedagdgico.
Nos ciclos iniciais, o docente decide o que fazer e a que horas fazer; nas séries seguintes,
o tempo esté rigidamente partilhado entre as diferentes matérias.

Esse tempo medido, fragmentado, avaliativo, autoritério, pode criar um professor
que castra/devora a intuicdo e a criatividade de seus alunos em nome de uma racionalidade
que homogeniza os individuos, negando a diversidade de comportamento, encarcerando
os corpos estudantis em uma sala quadrangular. NGo sem propésito, o nome se faz bem
revelador: quadrada, estreita, monocultural e etnocéntrica, que apaga a subjetividade hu-
mana. Um dos sentidos etimolégicos da palavra aula (CUNHA, 1991) é gaiola, reforcando
a funcéo social como um espaco de doutrinacdo dos corpos indéceis. Assim, o professor
acaba se tornando um lingudfago (MACHADO, 1995), um devorador das palavras, pois é
ele que ordena, pergunta e avalia as respostas como certas e erradas. Ao engolir as palavras,
o professor busca preservar o poder, controlando as acées de seus alunos, estabelecendo
limites para seu futuro. Entretanto, o professor é incapaz de controlar totalmente as acées
que ocorrem na sala de aula. Os alunos utilizam sua égide — a indisciplina, a conversa
paralela, a sonoléncia, a brincadeira — com a finalidade de restituir as palavras devoradas
pelo professor. Em grupo, declaram guerra contra ele, em muitos casos profanando sua
auvtoridade. O professor, diante desses eventos, sente-se deslocado, desalentado, deses-
perancoso e expulso de seu paraiso pela nova geracéo, dvida em compartilhar o poder.
Assim, podemos inferir, & luz deste excerto:

[.....] Também sou professor de inglés. Leciono hd oito anos e percebi uma coisa.
Nés professores de inglés estamos em processo de “extingéo”, se néo
acredita, espere para ver. O negocio é que para aprender inglés hoje estd
bem mais fdcil e os alunos conseguem através dos recursos que estéo cada
vez mais disponiveis, suprir suas necessidades através de musicas e filmes
e afins. Na verdade, temos que procurar o emprego publico por meio
de concursos. Enquanto vocé for um professorzinho de escolar particular
vocé pode néo perceber, mas é substituto, sé vai durar até aparecer o
“bola da vez” isso é natural e légico. E o carro, vocé agradeca poder ter
um, tem muitos professores na sua mesma situacdo que nem o carro tem
(Comunidade English Language Teachers).

A voz que enuncia se arvora na qualidade de representante experiente na docén-
cia “sou professor de inglés. leciono hd oito anos”. Como autoridade, prevé o rdpido
desaparecimento da profissdo docente: “Nés professores de inglés estamos em processo
de ‘extincéo’, se ndo acredita, espere para ver”. Torna-se infrutifera diante da sociedade
contemporénea: “os alunos conseguem ..... suprir suas necessidades através de musicas e
filmes e afins”. Entretanto, o que o enunciador ndo consegue perceber é que o profissional
que estd desaparecendo é outro: aquele que estd em sintonia com a tradicional estrutura
escolar que o transforma ora em vitima ora em vildo de um sistema que o aliena em ativi-
dades burocréticas (preenchimentos de papéis e relatérios), em nimero excessivo de aulas
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que ndo oferecem margem para que o professor compartilhe ideias, planeje ou estude.

Esse processo é contraditério, pois a demanda social exige um profissional sintoni-
zado com novas formas de ensino, mas ao mesmo tempo entreabre poucas oportunidades
para que ele abrace novas experiéncias. O profissional da educacéo, como ndo consegue
suprir essa expectativa, acaba alvo constante de criticas de diversos segmentos, pecas
descartdveis nas instituicdes privadas: “mas é substituto, sé vai durar até aparecer o bola
da vez”. O ambiente educacional publico, por sua vez, é visto como um lugar alternativo
para o profissional de lingua: “na verdade, temos que procurar o emprego puUblico por
meio de concursos”, opcdo de estabilidade econémica e de menor vigilancia institucional.

Pela prépria necessidade econémica, a profissdo docente acaba se tornando tare-
feira, ndo abrigando possibilidade a reflexdo. Antes, consegue impedi-la. O trabalho do
professor é semelhante ao de Sisifo (OLIVEIRA, 2003, p.213), condenado por Zeus a rolar
eternamente uma pedra, montanha acima. Ao chegar ao topo, a pedra cai, obrigando-o
a recomecar, dado que Sisifo ndo tinha o direito de desistir, deixando a pedra rolar para
o abismo. O trabalho do professor parece reproduzir o terrivel destino desse personagem
grego. Um trabalho que sempre se repete de maneira uniforme e regular, um trabalho que
sempre se repetird, como se fora imposto pelos deuses. O professor ainda se sente despres-
tigiado ao perceber que, diante das condigdes econdmicas e sociais, o conteddo transmitido
por ele pouco afetard a melhora da vida de seus alunos. Soma-se, a esses fatos, segundo
Ponce (1997), o contrato de trabalho dos docentes brasileiros, assentado em um tempo
cronologicamente computado com o aluno— a hora-aula. Tal situagdo ganha significado
e presenca no seguinte excerto:

E um absurdo o hora/aula dos profs. de inglés. Sou formada em tradutor/
intérprete (inglés/portugués) e a Licenciatura Plena, que posso lecionar e
justamente pelo pelo “saldrio” , se assim posso chamar; acabei desistindo
definitavamente de dar aulas (Comunidade English Language Teachers).

O enunciador procura estampar sua indignacdo em relacdo & hora-aula do profissio-
nal de lingua: “E um absurdo o hora/aula dos profs. de inglés”. Essa convencdo trabalhista
parece negar ao professor o direito de receber o pagamento das horas gastas, distantes
da sala de aula propriamente dita. Na melhor das hipéteses, o professor é pago por uma
reunido semanal, que, ndo raro, acaba sendo utilizada apenas para resolver problemas
pontuais de natureza burocrdtica. Portanto, o tempo de trabalho do professor acaba preven-
do sua acdo com os alunos em sala de aula, reforcando a concepcao de professor como
mero executor de tarefas. No entanto, ndo quero afirmar que haja um determinismo entre
o saldrio docente e o desempenho dos alunos, mas ndo podemos negar que essa variével
vem contribuindo para o crescente éxodo do professor para outras profissées economica-
mente rentdveis: “acabei desistindo definitavemente de dar aulas”.

Talvez a situacdo descrita em nosso excerto possa ser um exemplo de desidentificacdo
profissional pela qual alguns educadores vém passando. O isolamento nas instituicdes de
ensino torna os docentes distantes entre si, a ponto de ndo reconhecerem aspectos positivos
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e esforcos implementados por colegas, suscitando, em alguns casos, reacdes negativas

diante do desempenho bem-sucedido de um professor. Mais: favorecendo o aparecimento
de fadigas internas, chaga que corréi as agdes de transformacdo do professor (FULLAN &

HARGREAVES, 2000, p.20).
Conclusées Finais

Este texto brotou de certa inquietacdo a respeito da identidade profissional do
professor de lingua inglesa nas comunidades do Orkut. O estimulo em pesquisar uma
rede social se deve ao nimero crescente de usudrios que utilizam a internet como local de
interagdo social, por conta da influéncia desse ambiente no cotidiano. Buscamos, por meio
de andlise de trés comunidades do Orkut (English Language Teachers, English Teachers in
Brazil, Sou professor(a) de inglés), entender as escolhas lexicais e ndo verbais apresenta-
das na materialidade linguistica, evidenciando como os participantes dessas comunidades
caracterizavam a “realidade” em seus textos.

Percebemos que o discurso estd sedimentado na concepcéo de uma identidade pro-
fissional mais tradicional, forjada em uma tradicdo escolar. Assim, como afirma Fairclough
(2001), as opcdes linguisticas ndo nascem de um acaso, mas estdo diretamente relacionadas
com processos sociais e culturais mais amplos de nossa sociedade contemporénea que, em
muitos casos, ndo sdo conscientes. Isso ndo quer dizer que, exclusivamente, somos mero
fruto dessas formas que nos constrangem. Na esteira de Fairclough (2001), acredito que
é possivel desvelar e talvez alterar certas concepcdes que nutrem o discurso hegeménico.
Ao desveld-las, podemos refletir e nos (re) constituir para que um dia possamos encontrar
caminhos para uma escola mais igualitéria.

A andlise das comunidades do Orkut pde a lume uma “crise identitaria” de alguns
educadores de lingua e a constante contradicdo, fluidez, resisténcia, marginalidade ou
conformidade que entrecruzam a profissdo docente. Vivemos um momento de riscos e in-
certezas. Lidar com essa questdo é fator decisivo para que o profissional da educacdo néo
desista de sua tentativa de se autoaprimorar. Essa dificuldade, no dizer de Celani (2004), é
explicada, em parte, pela falta de base segura de conhecimento para vivenciar os efeitos da
aprendizagem e da transformacdo nesses momentos. Esse fato gera sentimentos de angUs-
tia decorrentes das contradicées e das ousadias empreitadas pelo professor nestes tempos
enxertados em tantas mudancas. Para superar essa etapa, ao educador cabe desenvolver
um julgamento critico que o auxilie em sua autonomia (CELANI, 2004) e o prepare para
enfrentar as diversas situacdes de imprevisibilidade. Situacdes de risco devem ser acolhidas
como processo natural da vida, pois fodo processo educativo estd em sintonia com uma
forma de incerteza. E esse impeto de lutar contra os desafios naturais que move o progresso
humano. Foi esse sentimento, como pondera Celani (2004), que motivou conquistadores
a navegar em mares ainda ndo cartografados, em outros tempos. F essa mesma atitude
que promove o desenvolvimento da confianca que, de sua parte, descortina a criatividade.

O discurso dos internautas apenas demonstra a necessidade de uma linguistica
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critica capaz de problematizar os efeitos das ideologias que mascaram e subjugam os su-
jeitos. A identidade profissional do professor passa por fronteiras simbélicas (HALL, 2000)

que desequilibram muitos, e o efeito pode ser visto na desesperanca, na desisténcia ou no
enfrentamento das forcas ideolégicas hegeménicas que mobilizam acées que procuram
sair da inércia politica.
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LINGUA E ENSIND: UMA LEITURA DISCURSIVA

Eliana de Almeida’

O homem néo pode, assim, evitar a inferpretac@o, ou ser indiferente

a ela. Mesmo que ele nem perceba que estd interpretando — e como
estd interpretando — é esse um trabalho continuo na sua relacdo com o
simbdlico.

(Orlandi, 1996)

Resumo: perguntamos pelas préticas metodoldgicas de leitura e ensino de leitura na sala
de aula em relacéo & reproducéo das prdticas escolares, sem propiciar acessos dos sujeitos
do conhecimento — sujeito-aluno e sujeito-professor — ao objeto de estudos. Pela Andlise
do Discurso (Pécheux, 1988; 2001; Orlandi, 1993; 2007), teoria critica da linguagem,
propomo-nos a um exercicio discursivo de leitura, buscando compreender pelos processos
de desnaturalizacéo de sentidos da relacdo lingua/sujeito/histéria outros sentidos em jogo
em nossa sociedade e, com isso, circunscrevendo a sala de aula enquanto espago produtivo
de leitura.

Palavras-chave: lingua e ensino, Andlise do Discurso, ensino de Lingua Portuguesa, lingua
e preconceito.

Résumé: Nouds interrogeons par les pratiques méthodologiques de lecture et d’enseignement de la
lecture ans la classe par rapport & la (re)production de cet espace, sans permetire |'accés des sujets
de la connaissance - sujet-éléve et sujet-enseignant - & I'objet d’études. Par I’Analyse du Discours
(Pécheux, de 1988 ; 2001; Orlandi, 1993 ; 2007), théorie critique de la langue, nous nous proposons
& un exercice discursif de lecture, en cherchant & comprendre, par les processus de dénaturalisation
les sens de la relation langue/sujet/ histoire, d’autres sens en jeu dans notre société et, comme cela,

en enfourant la classe comme espace productif de lecture.

Mots-clé: Langue et I'enseignement, |'analyse du discours, I"enseignement de la langue portugaise,

langue et préjugé

1. Professora do Depto de Letras de Pontes e Lacerda — UNEMAT e do Programa de Pés-Graduacéo em Linguistica da UNEMAT. Doutora em
Lingufstica pela Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP e pesquisadora do Grupo de Pesquisas Cartografias da Linguagem — CNPq
— CEPEL.
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Uma leitura discursiva do material

A relag@o entre a teoria linguistica e seu objeto de estudos constitui um dos legados
sausserianos para o campo das ciéncias da linguagem, quando no Curso de Linguistica
Geral (1983) o autor afirma ser o ponto de vista o que cria o objeto. Assim, esse objeto
de estudos é construido a partir de formulacées tedricas dadas de antemdo, sustentadas
por um corpo de definicdes que orienta a proposicdo da pergunta, fornando inescapdvel
a necessidade de inscricdo daquele que ensina/trabalha com as questées de linguagem.
Consideramos, ent@o, que para quaisquer instdncias de producdo do conhecimento da vida
escolar, o trabalho que toma a linguagem por objeto de estudos, supde sua inscricdo tedrica
de antem@o, sob pena de ocupar o lugar de mero reprodutor de férmulas ou o de quem
propde-se a reiterar o estabilizado dos sentidos em leituras naturalizadas pela ideologia.

A posicdo dos estudos da linguagem a partir da qual propomos esse percurso de
leitura é a Andlise do Discurso (Pécheux 1988; Orlandi 1997, 2000, 2007; Mariani 2007;),
recortando a relagdo ensino/lingua como objeto discursivo de compreensdo e, ao mesmo
tempo, dando visibilidade ao dispositivo teérico discursivo como lugar produtivo para o
trabalho com a leitura em sala de aula. Desse modo, perguntamos pelas contribuicdes que
a Andlise do Discurso, teoria critica dos estudos da linguagem, podem trazer para a relacéo
ensino/lingua, considerando especificamente o espaco da sala de aula enquanto lugar de
producdo de leitura, inferpretacéo.

O material de estudos que recortamos para este artigo é um texto jornalistico vei-
culado na internet, que comenta a cena de participacdo em um programa de auditério,
o The Tonight Show?, pelo recém-eleito presidente dos Estados Unidos, Barack Obama.
Ao ser interrogado sobre o que faria com a pista de boliche deixada na Casa Branca por
George Bush, o presidente diz ao apresentador Jay Leno que a manteria para o exercicio
pessoal de prdticas desportivas, mas que ndo estava nada satisfeito com os 129 pontos
que havia marcado na pista de boliche e afirma parecia os jogos paraolimpicos ou algo
assim. A matéria jornalistica informa que a platéia riu, mas que a Casa Branca logo notou
o escorregdo, conforme se & nos sites http://www.estadao.com.br/noticias/internacional
e http://www.folhadaregiao.com.br/ Materia.php2id=112485 .

A perspectiva discursiva toma a lingua enquanto espaco de producéo de sentidos

numa relacdo com o sujeito que a produz e com a histéria que o determina, de modo que
esses sentidos ndo sdo lidos numa relacdo direta e transparente entre palavra/coisa ou
mesmo entre significante/significado, mas conforme considera Pécheux (1988, p. 176):

Os significantes aparecem dessa maneira ndo como as pecas de um jogo
simbdlico eterno que os determinaria, mas como aquilo que foi “sempre-
-jé@” desprendido de um sentido: ndo hé naturalidade do significante; o
que cai, enquanto significante verbal, no dominio do inconsciente estd
“sempre-j4” desligado de uma formacéo discursiva que lhe fornece seu
sentido, a ser perdido no non-sens do significante. Destaquemos que isso

2. Agradeco aos alunos da graduacdo do Curso de Letras e do Grupo de Pesquisa Cartografias da Linguagem, interlocutores nessas dis-
cussoes.

Edicgo n° 011 - Dezembro 2011




193

ndo se contradiz, em absoluto, com a supremacia do significante sobre
o significado, desde que se compreenda que essa supremacia se exerce
no quadro de uma formacdo discursiva determinada por seu exterior
especifico. [Grifos do autor].

Discursivamente, a lingua define-se enquanto espaco linear significante que, des-
prendido de significados associados psiquicamente no cérebro, materializa a inscricdo do
sujeito que a produz, bem como da histéria que o constitui, estruturando essa contradicao
de um dentro e um fora na lingua mesma pelas condicées de producdo que determinam a
relacdo lingua/sujeito/histéria. Esse funcionamento constitui a ordem especular da lingua
como uma dobra ou como um movimento de retornos aos processos materiais de producé@o
de sentidos.

Assim, os estudos discursivos deslocam-se da concepcdo sausseriana, fomando
como obijeto o discurso, efeito de sentidos entre os interlocutores (Pécheux, 1988), que se
materializa no espaco de dizer em relacdo ao modo como se diz (Orlandi, 2007). A ideo-
logia e o inconsciente materializam-se na lingua, de modo a produzir nessa sua opacidade
constitutiva as marcas, os indicios de posicoes discursivas assumidas pelo sujeito no modo
que a produz, definindo sentidos e sujeitos pelo discurso.

Em relacG@o ao enunciado de Obama parecia os jogos paraolimpicos ou algo assim
a lingua — agora pensada enquanto discurso — deslineariza-se do fio significante, produzin-
do pela quebra ideoldgica do ritual um certo estranhamento em relacéo aos sentidos. O
enunciado dé visibilidade a sentidos ndo previstos e ndo afinados/adequados para aquele
ritual discursivo, cuja posicdo ideolégica opde-se ao imagindrio politico ostentado pela
Casa Branca como definicéo para o lugar da presidéncia da republica dos Estados Uni-
dos da América, ora ocupada por Barack Obama. O enunciado materializa uma posicéo
ideolégica preconceituosa assumida na lingua, como que por um escorregdo de Obama,
conforme observa a Casa Branca.

A deslinearizacéo da lingua constitui os processos discursivos de significacdo pelo
efeito metaférico, cujo procedimento de leitura pde em relacdo Obama e o sujeito parao-
limpico e, ao mesmo tempo, a pontuacdo de Obama numa relacdo com a pontuacGo média
dos paraolimpicos. Os efeitos metaféricos se ddo enquanto jogo discursivo de substituicdo
de um termo pelo outro, sob o modo de deslisamentos (Orlandi, 1996). A ideologia, no
modo como é definida por Pécheux (1988) estrutura-se no ritual com falhas, razéo pela
qual o presidente fora imediatamente notificado pela Casa Branca de que havia cometido
um escorregdo.

O enunciado de Obama mobiliza sentidos da meméria discursiva que jogam com
um imagindrio social sobre o sujeito deficiente. A lingua deslineariza-se do fio significante
ao propor-se numa relacdo com os sentidos naturalizados para o sujeito deficiente, em-
bora, provavelmente esta ndo fosse a intencdo de Obama, retomd-los naquele ritual e
materializa-los de vontade prépria no modo pelo qual é afetado na lingua pela ideologia
e pelo inconsciente. Consideramos pela Andlise do Discurso que um enunciado, o dizer,
significa-se na sua relacdo com a exterioridade e com o jé-dito da meméria discursiva,
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conforme vemos em Orlandi (1993, p. 44):

Quando se 18, considera-se ndo apenas o que estd dito, mas também
o que estd implicito: aquilo que nédo estd dito e que também estd signi-
ficando. E o que néo estd dito pode ser de vdrias naturezas: o que néo
estd dito mas que, de certa forma, sustenta o que estd dito; o que estd
suposto para que se entenda o que estd dito; aquilo a que o que estd
dito se opde; outras maneiras diferentes de se dizer o que se disse e que
significa com nuances distintas.

A autora descreve o funcionamento discursivo da leitura enquanto procedimento de
deslinearizacéo da lingua no texto pelo jé-dito de uma meméria discursiva. O enunciado de
Obama é deslinearizado a medida que é posto em relacéo ao que néo estd dito e & medida
que o que ndo estd dito se sustenta enquanto posicéo ideoldgica marcada no dizer. Os
sentidos de preconceito em relacéo ao sujeito deficiente que néo estéo ditos no enunciado
de Obama significam-se e sustentam pela memaéria do jé-dito a posicéo ideolégica que o
determina enquanto sujeito do discurso.

A lingua se dé& enquanto espaco de producéo de sentidos ao remeter-se & meméria
discursiva. Para Orlandi (2007, p. 36), essa meméria é lugar de tensdo, considerando-se
a dificuldade em tracar limites entre o mesmo e o diferente pelos deslizamentos de sentidos
e pelas/nas falhas possiveis da lingua. Conforme a autora trata-se do funcionamento dis-
cursivo especifico da linguagem, que se assenta na tensdo entre processos parafrdsticos e
processos polissémicos para a producéo dos sentidos.

Hé sentidos ndo formulados em palavras, sustentando o que foi dito por Obama, por
exemplo, os sentidos de que o paraolimpico néo é contado oficialmente enquanto profissional
do esporte como outro atleta olimpico. E no jogo metaférico e por meio de deslizamentos
que a lingua significa na sua relacdo com o sujeito que a produz e com a histéria que os
constitui. A lingua mobiliza a meméria do discurso & medida que os jogos paraolimpicos
sdo ftomados como pardmetro de baixo rendimento para o presidente enquanto desportista
de boliche na casa branca. O desconforto, a quebra do ritual ideoldgico se acentua pelo
fato de ser o presidente a formular e a dar corpo a esses sentidos.

Numa rede parafréstica de sentidos, regida pelo procedimento discursivo da repe-
ticdo, podemos supor formulacées em relacdo ao enunciado de Obama parecia os jogos
paraolimpicos ou algo assim que podem variar em cadeias significantes de diferentes modos
e dentre as quais:

1- Néo podendo ser comparado a um atleta profissional olimpico, pela
minha incapacidade esportiva, comparo-me a um paraolimpico;

2- O meu mdximo no boliche ndo chega a tanto, vai até o limite de um
atleta-paraolimpico;

3- Minha capacidade de pontuacéo no boliche se iguala & incapacidade
do sujeito-deficiente.
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Esses sentidos repetem-se em cadeia parafréstica, dando visibilidade & posicéo

ideolégica que se mantem nessa rede de significacdo ainda que em diferentes formulacées.
Como informa a matéria jornalistica, este enunciado do presidente causou reacéo na Casa
Branca, considerando o fato como uma infelicidade retérica de Obama, um escorregéo, o
que para os analistas do discurso constitui a quebra do ritual materializada na lingua pela
ideologia. Nessa falha da lingua, em que um termo é tomado pelo outro, é que os sentidos
ideolégicos significam o Outro da lingua e o Outro do sujeito, marcando posicdes cons-
titutivas da meméria discursiva e materializando-se como inscricdo daquele que formula,
na/pela cadeia significante da lingua.

Ainda que a Casa Branca corresponda ideologicamente com a posicdo inscrita no
enunciado de Obama (o que ndo vem ao caso), entra em jogo o imagindrio das repre-
sentacdes sociais desse enunciado, supondo ser Obama o presidente dos Estados Unidos,
falando pela primeira vez enquanto tal num programa de auditério em rede aberta e ca-
deia nacional de televisdo, poucos dias imediatamente apds as eleicdes presidenciais. Em
decorréncia deste enunciado, informa a matéria, foram formalizados oficialmente muitos
pedidos de desculpas e perdées pelo presidente e pela Casa Branca as entidades e asso-
ciagdes ligadas ao sujeito-deficiente, além de promover na referida pista de boliche um
campeonato entre os atletas paraolimpicos e o presidente.

A leitura define-se nessa perspectiva discursiva enquanto processo de deslineariza-
céo da lingua e de desnaturalizacdo dos sentidos, para o que os pedidos de desculpas e
perddes funcionem enquanto efeito, ilusdo de apagamento da posicéo ideoldgica exposta
na evidéncia do/pelo simbdlico. Os esforcos empreendidos pelo presidente e pela Casa
Branca em administrar os sentidos do preconceito em funcionamento no enunciado visam
reescrevé-lo pelos sentidos do politicamente correto, em consonéncia com o imagindrio da
tradicdo norte-americana ostentada pela Casa Branca.

Esses pedidos de desculpas e perddes reatualizam da meméria discursiva as de-
terminacdes histéricas de sentidos, que se ddo enquanto espaco de inscricdo do sujeito
do discurso. O enunciado parecia os Jogos Paraolimpicos ou algo assim marca a posicéo
discursiva em relacé@o ao enunciador, considerando também o lugar de onde enuncia e o
alcance publico (a interlocucdo) desse dizer, visto que sujeito e sentidos imbricam-se numa
relacdo constitutiva.

O termo escorregdo trazido pela matéria jornalistica aponta para o desconforto
instalado ao tratar-se da fala do presidente, um democrata, o primeiro presidente negro
da histéria americana, eleito sob a égide dos direitos iguais. A lingua, afetada pelo in-
consciente e determinada pela histéria, materializa os processos de producdo de sentidos,
definindo posicoes-sujeito no modo de dizer e formulando versdes possiveis de um jg-dito.
E tomado por sentidos que o afetam e sem mesmo dar-se conta deles que o sujeito formula,
posicionando-se enquanto sujeito do discurso (Orlandi, 1997) no fio significante.

O empenho em apagar, dizer de outro modo o enunciado de Obama ou produzir
outros sentidos que ndo os evidenciados no jogo metaférico apontam para a posicédo dis-
cursiva sustentada na base epistemolégica de um sujeito centrado, dono e origem do dizer.
O pedido de desculpas materializa a falha da lingua ndo como erro na estrutura sintdtica,
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mas como um lugar de manutencdo da ordem de um mundo semanticamente normal pelo
imagindrio social. E como se com o pedido de desculpas resolvesse e restitufsse historica-
mente o fato, produzindo o efeito de apagamento do fato e de sua gravidade, como se &
em Ele demonstrou seu desapontamento e se desculpou de um modo muito tocante. Ele
afirmou que ndo queria humilhar essa parcela da populacéo, relatou Shriver.

A relac@o constitutiva entre a lingua, o sujeito e a histéria determina nossos dizeres
de modo que os sentidos ndo se deixam ser controlados ou administrados, como vimos
nas observacées de Shriver, visto que ndo tem origem no sujeito e ndo ser o sujeito quem
significa as palavras que enuncia (Pécheux, 1988; Orlandi, 1997), caso contrario Obama,
mestre na retérica das palavras, evitaria tal constrangimento. Esse jogo constitutivo da re-
lacao lingua/sujeito/histéria, que se dé enquanto lugar de leitura, pode intervir nos modos
de producao de sentidos na sala de aula, pelos deslocamentos possiveis.

Por se tratar de um programa de humor, o enunciado proferido por Barack Obama
provoca risos no auditério, conforme se |& na matéria “a plateia riu, mas a Casa Branca
logo notou o escorregdo. Se considerarmos os programas televisivos de auditério enquanto
ritual discursivo de linguagem, pode-se tomar o riso como parte constitutiva desse ritual. O
riso aparece nesse contexto como marca da posigdo-sujeito mididtico, o sujeito programado
pela estrutura do ritual discursivo do programa de auditério, que responde aos mecanismos
pragmdticos, ensaiados e previstos, de linguagem.

E como o aplauso ou a vaia previstos no ritual dos festivais da Musica Popular
Brasileira, em que Chico Buarque explicita a brusca finalizacéo da sua proposicdo musical
em 1967, com a musica Roda Viva (1967), classificada em 2° lugar, cujo aplauso estd cir-
cunscrito na tecitura mesma da melodia. Apés o jogo melddico de vozes, cujo movimento
de notas musicais que se sustentam produz o efeito da roda, hd um corte para a entrada
dos aplausos e, no festival de 67, a plateia aplaudiu. O riso da plateia significa-se também
enquanto assentimento & posicdo ideolégica que sustenta o enunciado, como que num
encontro consonante entre Obama e a plateia. Um assentimento ideolégico assumido no
enunciado de Obama evocando riso e a plateia ri.

Esse é um dos modos pelos quais a Andlise do Discurso propde-se a discussdo da
relacéo lingua e preconceito. Nessa perspectiva, os sentidos do preconceito circunscrevem-
-se na estrutura mesma da lingua constituindo sujeitos e definindo seus dizeres, de forma
que os modos como se fala fazem parte dos sentidos que os constituem. A exterioridade é
considerada como um dentro no processo de producdo de sentidos e do sujeito na lingua,
cujos sentfidos de preconceito sao definidos pela pelo social numa relac@o de constituicdo
e ndo como mera categoria teérica de classificacéo.

Conforme Orlandi (2002), o preconceito constitui o sentido proibido, o censurado.
No enunciado de Obama, o ndo-dito signifia que ndo é para ser um sujeito-deficiente ou
ainda um sujeito-paraolimpico. Os sentidos do preconceito funcionam enquanto uma dis-
cursividade que circula sem sustentacao (Orlandi, 2002), mantida por relagdes imagindrias
que apontam para uma formacao discursiva e que, historicamente, captura o sujeito-falante.
Um j¢-dado desses sentidos do preconceito é reatualizado no enunciado de Obama, pondo
em funcionamento o jogo social materializado pela ideologia no termo paraolimpico, de
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modo que né&o se trata de pedidos de desculpas, tampouco de acusacdes aos modos pelos

quais o sujeito é capturado em redes de significaces.

Para a Andlise de Discurso, a nogdo de sujeito é definida enquanto posicéo ideolé-
gica em relacdo aos sentidos produzidos na linguagem, cuja possibilidade de captura pelo
significante se d& na/pela falha constitutiva da lingua.

Conforme Mariani (2007, p.111):

[...] na falha da cadeia encontramos o real articulado no simbélico, ins-
crito nessa cadeia: o real promove a escrita da falta de um significante
e, paradoxalmente, é inapreensivel, ndo se dd a ver, a escutar, ndo se
apreende, escapa sempre. O real sé é apreensivel pela via do imagindrio,
pelas tentativas de producdo de sentidos que déem conta dessa falta (de
um significante) que nos funda como sujeitos.

Em relacdo ao enunciado de Obama, perguntamos pelo real que se materializa
na falha, no escorregdo, no momento em que o presidente se d& negativamente enquanto
metdfora no lugar do sujeito-paraolimpico. A materialidade linguistica aponta para um
modo de dizer que desfia-se em sentidos outros, numa relacéo constitutiva entre lingua e
meméria, capturando pela falha do fio significante o real dos sentidos e do sujeito que se
constitui no e pelo preconceito.

A relagéo lingua e ensino

Nessa perspectiva discursiva de producéo dos sentidos, a sala de aula pode constituir-
-se em espaco de leitura de materiais distintos de linguagem, cujas materialidades simbélicas
se definem pela lingua, ou pela cor, som, movimento, volume, etc. O processo de leitura
pelos sujeitos do conhecimento, aluno/professor, orientado por uma teoria de linguagem, é
construido numa relacéo com o objeto de estudos, tornando-o acessivel em suas diferentes
possibilidades de problematizacées como procedimentos de leitura em sala de aula.

A inscricGo teérica do sujeito-professor no gesto de recortar um material de leitura
e propor-lhe uma pergunta constitui-se numa tomada de posicdo em relacdo ao objeto
e & producdo do conhecimento, que pode se dar em via dupla entre professor e aluno.
Orlandi (1987:30) considera que o discurso pedagdgico em sua circularidade e no modo
como estd instituido em nossa tradicGo submete o espaco discursivo da sala de aula & re-
producéo de informacdes, em que o aluno néo toca o objeto, nada construindo sobre ele,
apenas tendo acesso aquilo j& construido pelo livro ou pelo cientista.

Ndo se trata de instrumentar metalinguisticamente o aluno, substituindo um corpo
de definicdes tedricas por outro, como por exemplo o da gramdtica normativa pelo das
teorias de géneros textuais ou pelo das teorias discursivas, desfocando os dispositivos-
-meio como objetos-fim, em que a metalinguagem ganha o estatuto de contetdo e saber
sobre a lingua, mas de constituir a sala de aula como espaco de leitura, cuja autonomia
do sujeito-professor em relacdo as préticas pedagdgicas de reproducdo em sala de aula
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sustenta-se na inscrigéo tedrica dos estudos da linguagem enquanto lugar de definicdo do

objeto mesmo com o qual se propde a trabalhar.

Isso aponta para o que dissemos anteriormente no inicio do artigo, de que o tra-
balho de leitura na perspectiva linguistica impde que se tome o objeto do conhecimento,
o material de leitura, sob a perspectiva de um ponto de vista teérico. A Andlise do Dis-
curso enquanto esse ponto de vista propicia pelo seu dispositivo teérico um trabalho de
leitura possivel a quaisquer insténcias de producdo de sentidos na vida escolar, visto que
os procedimentos de desnaturalizacdo da ideologia e de compreensao dos processos de
subjetivacdo na/da materialidade simbdlica se dao também em relacGo as condicoes de
producdo do sujeito-leitor e vale dizer que o grau de escolaridade constitui-se parte dessas
condigdes de producdo.

As metodologias de leitura que se circunscrevem numa perspectiva tedrica das
ciéncias da linguagem significam a posicdo sujeito-professor em relacdo ao objeto do co-
nhecimento, a linguagem. Essas definicdes que sustentam as atividades em aula intervem
na escolha do material e inscrevem os modos de leitura das relagdes possiveis de sentido
advindas desse material. Assim, nessa perspectiva, torna-se insélito o questionamento do
uso do livro diddtico por ele mesmo, sem que tal questionamento se sustente numa das
teorias das ciéncias da linguagem. Enquanto instrumento de trabalho em sala de aula, o
uso do livro diddtico constitui uma posicdo discursiva em relacdo ao ensino assumida pelo
sujeito-professor/instituicdo, cujo procedimento tem sido muito criticado em nosssos dias,
mas consideramos que a possibilidade de constituicdo de objetos de estudos da linguagem
para o trabalho em sala de aula, sem a tutela do livro didético, supde compreendé-los sob
um ponto de visto tedrico.

Dessas muitas criticas ao uso do livro diddtico decorre uma sua supress@o in-
consequente, abrindo espaco para vazios intermindveis na sala de aula regido por um
ndo-saber-o-que-fazer diante do trabalho de producdo do conhecimento. As atividades
propostas para ocupar o espaco da aula esgotam-se em meras repeticdes do livro diddtico
mesmo — sem ele empiricamente — que vao perdendo o félego e a criatividade para tanto
em pouco tempo de ousadia. Atesta-se um saber o qué néo fazer ao mesmo tempo em
que néo se tem claro um como fazer diante de discursivizacdes tantas referentes a relacéo
lingua/ensino. Consideramos que essa falta, essa quebra que expde o modelo tradicional
de ensino da linguagem como insuficientemente capaz de constituir objetos de leitura a
serem trabalhados em sala, além de néo responder as questdes do sujeito contempordneo
e dividido que frequenta a escola, aponta para o equivoco na histéria a partir de novas
prdticas simbélicas de linguagem que prescindem de perspectivas teéricas outras como
base para a compreensdo e problematizacées.

Nessa perspectiva discursiva, Fedatto & Machado (2007, p. 9) afirmam:

A escola, como espaco da possibilidade da relacéo professor-aluno-
-conhecimento, constitui no e pelo confronto de sentidos. Podemos dizer,
pois, que o real da sala de aula é a heterogeneidade, a instabilidade, a
polissemia, o litigio, a diferenca. [Grifos dos autores].
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O estabilizado dos sentidos constitui horizontes de recortes possiveis para os pro-

cessos de desnaturalizacdo da leitura em sala de aula, em que a sobredeterminacdo do
auforitarismo pela autoridade na formulacdo do discurso pedagdgico (Fedatto & Machado,
2007) é desestabilizada pelo/no procedimento mesmo de selecdo do material. As aulas
de linguagem podem tornar-se espaco de assuncdo de autoria no processo mesmo de
producdo do conhecimento, em que professor e aluno toquem o objeto, constituindo-se
simultaneamente sujeitos do conhecimento.

Na obra Interpretacdo: autoria, leitura e efeitos do trabalho simbdlico (1996, p. 94),
Orlandi considera que o recorte do material de leitura inscreve jG um gesto de leitura e afirma:

O autor é aqui uma posicao na filiacéo de sentidos, nas relacées de senti-
dos que véo se constituindo historicamente e que véo formando redes que
constituem a possibilidade de interpretacéo. Sem esquecer que filiar-se é
também produzir deslocamentos nessas redes.

O espaco da sala de aula se legitima assim enquanto lugar critico de producéao de
sentidos, visto que o material de leitura é tomado como possibilidade de ruptura e deslo-
camento em relacdo ao estabilizado dos sentidos. A Andlise do Discurso propde-se como
dispositivo teérico de leitura, supondo a especificidade material significante das diferentes
materialidades simbdlicas, sem a mediacdo e/ou sobredeterminacédo do linguistico (Orlandi,
1995), em que a pintura, a escultura, a moda, a mdsica, o cinema, o grafite, a lingua,
etc. significam enquanto tais, do mesmo modo, na sua relagéo com a histéria e afetados
enquanto simbdlico pelo inconsciente.

O desprendimento entre o significante e o significado proposto por Pécheux (1988)
aponta para o fato de que o discurso funciona em relacdo a todas as materialidades sim-
bélicas, do mesmo modo como em relacdo a lingua, cujos sentidos s@o sustentados por
uma meméria. O recorte de um enunciado parecia os Jogos Paraolimpicos ou algo assim
proferido por Barak Obama, presidente dos Estados Unidos, no ritual de um programa
televisiso, cujo enunciado se d& enquanto quebra ideolégica do ritual, define a posicdo
discursiva de leitura que assumimos, visto que a superficie linguistica é deslinearizada em
relacdo ao seu contexto enunciativo e a histéria.

Ao considerar o real da sala de aula enquanto lugar de heterogeneidade, insta-
bilidade, polissemia, litigio, diferenca, inscrevemo-nos numa posicéo contemporénea dos
estudos da linguagem em que o estabilizado dos saberes é dessacralizado enquanto ver-
dades absolutas e cuja nocdo de sujeito é a de um sujeito contemporéneo, dividido, que
se estrutura na fronteira dessas diferencas simbdlicas
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A EEIMLINIEAI;AEI EM FORUNS VIRTUAIS: UMA ANALISE DE APPRAISAL
(THE COMMUNICATION IN VIRTUAL FORUMS: AN APPRAISAL ANALYSIS)

Fabiola SARTIN Dutra Parreira Almeida
(CEPEL-Nulite/UNEMAT)

Resumo: Este artigo tem como objetivo investigar dois féruns on-line no intuito de verificar
as ocorréncias de avaliatividade presentes no discurso dos participantes. Para tanto, utiliza-
rd os pressupostos teéricos e metodolégicos que embasam a comunicacéo mediada pelo
computador, bem como o modelo a comunidade de investigacdo proposto por Garrison, et
al. (2000); Garrison et al. , Rourke et al. (2001), Anderson et al. (2001). Nesta parte serdo
apresentadas as caracteristicas gerais das Presencas (Social, Cognitiva e de Ensino), porém o
enfoque serd na Presenca Social nos féruns. No que refere a andlise linguistica, este estudo
terd como suporte os pressupostos da Gramdtica Sistémico-Funcional (Halliday, 1994); Ava-
liatividade/Appraisal: Martin (2003); Hunston & Thompson (2000); Eggins & Slade (1997).

Palavras-Chave: computador; avaliatividade/appraisal; discurso; comunidade de investi-
gacgdo.

Abstract: This article aims at investigating two on-line forums in order to identify appraisal
occurrences in the participants’ discourse. So, it will use the theoretical and methodological
perspective that supports the Computer-Mediated-Communication CMC and Community of
Inquiry proposed by Garrison et al. (2000); Garrisson et al.; Rourke, et al. (2001); Anderson
et al. (2001). In this part features of the Social, Cognitive and Teaching Presences will be in-
troduced, however, the focus will be in the Social Presence in the forums. Related to linguistic
analysis, this study will be based on Systemic-Functional Grammar: Halliday (1994); Appraisal
(Martin, 2003); Hunston & Thompson (2000); Eggins & Slade (1997).

Keywords: Computer; Appraisal; discourse; Community of Inquiry.
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Consideracées iniciais

Este artigo tem como objetivo apresentar um estudo sobre as ocorréncias de palavras
e expressdes de avaliatividade (Appraisal) presentes no discurso dos participantes de dois
féruns virtuais. Mais especificamente, identificar estas expressées e categorizd-las no intuito
de verificar indicios de presenca social nos dois féruns.

Vale ressaltar que se trata de um trabalho analitico que pretende desvendar e ir a
fundo & andlise do discurso baseada na Gramdtica Sistémico-Funcional, especificamente
no discurso apresentado em féruns de discuss@o on-line.

A partir deste trabalho questionaram-se os indicativos de presenca social nos féruns,
visto que esta é um pré-requisito que favorece a comunicacdo virtual. Desenvolverei melhor
sobre as presencas, porém enfatizando mais a presenca social a seguir.

Os féruns analisados fazem parte dos procedimentos diddticos de um curso & dis-
téncia para professores de Lingua Estrangeira que trabalham na rede piblica de ensino.

O projeto de ensino a distdncia — EAD- é um dos avancos que a secretaria do Estado
de Sé@o Paulo oferece aos professores que, na maioria das vezes, ndo possuem recursos
financeiros para aprimoramento. Por meio de uma parceria com a Pontificia Universidade de
Séo Paulo — PUC este projeto foi elaborado, desenvolvido e posto em prdtica, envolvendo
professores, alunos e funciondrios da prépria PUC de Séo Paulo.

Desta forma, este estudo fard uma ponte entre a EAD/Comunicacdo Mediada por
Computador e Andlise do Discurso Sistémico-Funcional, visto que trabalhard com as falas
dos participantes nos féruns enfocando a avaliatividade presente nestas falas, como sdo
apresentadas e o qué efetivamente expressam. Como 4 foi adiantado, o suporte teérico
do presente estudo serd os pressupostos da Gramdtica Sistémico-Funcional que embasaré
a andlise linguistica, especialmente o estudo de Appraisal.

No que se refere & comunicag@o em ambiente virtual, utilizarei os estudos de Gar-
rison ef al. (2000), Garrison et al., Anderson et al. (2001), Rourke et al. (2001) enfocando
caracteristicas das Presencas Social, Cognitiva e de Ensino presentes nos ambientes virtuais.

O artigo serd dividido em trés partes que se enfrelacam. A comunidade de investi-
gagdo: discussdes sobre a comunicacdo mediada pelo computador e suas implicagdes na
estrutura linguistica do discurso. A segunda parte diz respeito & avaliatividade presente no
discurso dos participantes dos féruns, para tanto algumas consideracées sobre o estudo de
Appraisal seréo apresentadas e, finalmente, a apresentacdo e discuss@o dos dados fazendo
uma ponte com a presenca social neste ambiente virtual.

Parte | - Comunicagdo mediada pelo computador: comunidade de investi-
gacdo

A comunicacdo mediada pelo computador tem ocupado um papel significativo na
educacdo nos dias atuais. Muitos centros educacionais tém lancado méo da comunicacdo
via computador no intuito de estreitar os lagos entre comunidade e universidade.

Vale ressaltar o aumento de cursos de capacitacdo on-line englobando vdrios
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segmentos da universidade, cursos para pessoas que desejam ampliar e aperfeicoar seus

conhecimentos, como por exemplo, os cursos de escrita académica, desenvolvimento pro-
fissional etc.

Diante desta demanda, estudiosos comecaram a investigar uma estrutura
conceitual para embasar o ensino e comunicacdo em ambientes virtuais (CMC-

Computer-Mediated Communication) no campo educacional.

Garrison et al. (2000) apresenta um modelo de “Comunidade de Investi-
gacao” Community inquiry que fornece um suporte teérico e metodoldgico para
a comunicacdo mediada pelo computador. Neste modelo! trés presencas sdo de
primordial importéincia para que a comunicacdo aconteca com sucesso: a presenca
social, presenca cognitiva e presenca de ensino. Posteriormente descreveremos com

detalhes cada uma delas.

PRESENCA SOCIAL PRESENCA

COGNITIVA

Suporte do
discurso

Experiéncia
Educacional

PRESENCA DE ENSINO

Estrutura e Processo

Figura 1 Comunidade de investigacdo adaptado de Garrison, et al 2000: 02

Como estd apresentado acima, as trés presencas acontecem simultaneamente, umas
entrelacando as outras, assim, o ensino ocorre em uma comunidade virtual na comunhao
destas trés presencas, elas se completam e se complementam umas as outras o fempo todo.

Presenca Cognitiva: pensamento critico
A presenca cognitiva é vista como o primeiro elemento essencial e bdsico para o

sucesso da aprendizagem, e estd ancorada no pensamento critico (Critical Thinking). Mais
ainda, ela é definida como uma extensd@o na qual os aprendizes sdo capazes de construir e

1. Modelo apresentado por Garrison, et al. 2000, p. 02.
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sustentar o discurso significativamente em uma comunidade critica de investigacdo: “Cog-

nitive presence reflects higher-order knowledge acquisition and application and is most asso-
ciated with the literature and research related to critical thinking” (GARRISON et a/.2000:1).
Segundo este autor, a base do pensamento critico empregado nesta presenca trata-
-se de um modelo compreensivel que inclui criatividade, resolucdo de problemas, intuicdo e
insight. A presenca cognitiva sendo um dos trés elementos essenciais em uma comunidade de
investigagdo vai direto ao cerne do processo de aprendizagem e deste pensamento:“In terms
of a community of inquiry, cognitive presence is operationalized by the practical inquiry model
for the purpose of assessing critical discourse and reflexion.” (GARRISON et al.,2000: 2).
Com efeito, ela reflete a aquisicdo e a aplicacdo do conhecimento em um ambiente
virtual. O reconhecimento e a troca de conhecimento de mundo dos aprendizes é um fator
vital para a criacéo da presenca cognitiva para propdsitos educacionais. Porém, é impor-
tante lembrar que ela sozinha ndo é suficiente para sustentar uma comunidade critica de

aprendizes (GARRISON et al., 2000).
Presenca social: o segundo elemento

O segundo elemento a fazer parte da comunidade de investigacdo é a presenca
social. Ela é definida como a habilidade dos participantes de se projetarem socialmente e
emocionalmente como pessoas reais (their full personality) na comunidade de investigacéo.

The expression of emotion, feelings, and mood is a defining characteristic of
social presence as described by Garrison el al (2000). The adjectives to both
social and teacher immediacy, for example, closeness, warmth, affiliation,
openness, all point to affective interaction (ROURKE, et al., 2001, p.6).

Assim, ela fornece suporte para a presenca cognitiva no trabalho de facilitar o
processo de pensamento critico, visto que os participantes precisam estar socialmente en-
gajados e emocionalmente motivados para interagir no contexto virtual, mais ainda, esta
presenca auxilia diretamente no sucesso da experiéncia educacional (GARRISON, 2000).

Segundo Garrison et al. (2000) existem categorias de indicadores da presenca so-
cial em uma comunidade de investigacdo. Sao elas: expressdo emocional, comunicacédo
aberta e coesdo grupal.

A expressdo emocional é vista como a habilidade e confianca em expressar senti-
mentos relacionados & experiéncia educacional. Dois exemplos presentes na comunidade
sdo: expressdo de humor e auto-revelacao.

O humor ¢ identificado como um fator auxiliador no processo de aprendi-
zagem on-line. Eggins & Slade (1997, p.156) consideram o humor como um re-

curso semantico relacionado & avaliacéo e envolvimento.
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Humour, in other words, involves polysemy, where both a “serious” and a
’ ’ ’
“non-serious” meaning can be recognized. Because simultaneous mean-

. . . . " ° n .
ings are made, interactants can claims either that “serious” meaning was
not intended, or that the “non-serious” meaning was not.

As autoras ainda completam que os resultados dos estudos de Appraisal indicam que
os interactantes est@o preocupados com a avaliacé@o e regularizacdo do comportamento
do grupo.

Neste sentido, elas consideram o humor como um recurso semdntico relacionado
ao Appraisal (avaliatividade) e envolvimento. Artificios humoristicos como contar piadas
etc. e o uso da hipérbole faz com que os interactantes negociem atitudes e se aproximem
apresentando graus de diversidade e intimidade (EGGINS & SLADE, 1997).

A auto-revelacdo se refere & troca de sentimentos, atitudes, experiéncias e interesses.
E como se ao inferagir os parficipantes se desnudassem deixando & mostra informacdes
sobre seus interesses e sua personalidade.

Na comunicacé@o aberta existem as trocas reciprocas e atenciosas de informacdes,
consciéncia mdtua e reconhecimento da contribuicdo, que sdo exemplos claros desta ca-
tegoria. A consciéncia mitua ajuda a moldar as atividades de aprendizagem de cada par-
ticipante e o reconhecimento é processo que estimula o desenvolvimento e a manutencéo
da troca de relacionamentos.

A terceira e Oltima categoria é a coesdo grupal, é nesta categoria que se centram
as atividades que constroem e sustentam um senso de comprometimento no grupo.

Presenca de ensino: design do curso

O terceiro e Ultimo elemento da comunidade de investigacdo é a presenca de ensino,
ela é definida como o escopo dos processos cognitivos e sociais no intuito de realizar uma
aprendizagem significativa. Segundo Garrison et al. (2000, p.24) “Teaching presence is es-
sential in balancing cognitive and social issues consistent with intended educational outcomes”.

Esta presenca comeca antes do inicio do curso on-line, com o professor atuando
como planejador institucional, estruturando e preparando o curso, e continua ao longo
deste, com o professor atuando como facilitador, oportunizando instrucées diretas quando
requisitadas.

Existem trés categorias da presenca de ensino: escopo e organizacdo; facilitador
do discurso e instrucées diretas (Design and Organization; Facilitating Discourse; Direct
Intruction).?

O escopo e organizacéo abarcam a organizacdo estrutural do curso, inclui nesta
parte o planejamento de materiais tais como, anotacdes de palestras para fornecer comen-
térios dos professores on-line, mini-palestras etc.

Esta categoria também envolve organizar e administrar grupos mistos e atfividades

2. A traducées dos termos em inglés sd@o de responsabilidade da autora deste artigo.

Edicdo n° 011 - Dezembro 2011




208

individuais que acontecem ao longo do curso, incluindo também os processos em que o

instrutor negocia o tempo para as atfividades do grupo e projetos de alunos (ANDERSON
etal., 2001).

O professor, enquanto facilitador do discurso, é responsével para manter a motiva-
c@o, interesse e engajamento do grupo. Para o sucesso desta categoria ele regularmente
|é e comenta as manifestacdes ou respostas dos alunos.

[...] the teacher’s role is more demanding than that of other participants,
and carries with it higher levels of responsibility for establishing and
maintaining the discourse that creates and sustains social presence. The
teacher shares responsibility with each individual student for attainment of
agreed upon learning objectives. The teacher supports and encourages
participation by modeling appropriate behaviors, commenting upon and
encouraging student responses, drawing in the less active participations,
and curtailing the effusive comments of those who tend to dominate the

virtual space (ANDERSON, et al., 2001, p.5).

J& na instrucao direta, terceira e Gltima categoria da presenca de ensino, cabe ao
professor a tarefa de oferecer lideranca intelectual e escolar. O papel do professor, neste
contexto, é o de instrutor colocando em prdtica toda a sua habilidade pedagégica e também
conhecimento sobre o assunto a ser discutido.

The teacher is also familiar with a wealth of resources to which they can
refer students for further individual or group study. The number, quantity
and accessibility of these resources are increasing exponentially as more
information is digitized and made available via the world web (ANDERSON,
etal., 2001, p.7).

Parte Il - Evaluation® & Apprasial: O que? Por que? Como avaliarg

Para os estudos de Appraisal, basear-me-ei nos pressupostos da Gramdtica Sistémico-
-Funcional (Halliday (1994), Martin (2003), Eggins (1994), Eggins & Slade (1997), Hunston
& Thompson (2000)). Porém, inicialmente discutirei algumas questdes referentes & avaliacéo:
origem, forma e importancia para os estudos linguisticos.

Segundo Hunston e Thompson (2000) a maneira que os falantes ou escritores de
uma lingua utilizam para manifestar suas opinides é um dos aspectos importantes no estudo
da linguagem, principalmente a avaliacdo, por ser um tépico valioso para ser investigado.

Para estes autores a avaliacdo se manifesta por meio de trés funcées, que néo séo
independentes, que acontecem simultaneamente no discurso. Cada uma delas uma faz
parte de objeto de interesse na linguistica:

1) Para expressar a opinido do falante/escritor refletindo o sistema de valores da pessoa

3. “Evaluation” serd traduzido por “avaliacéo” segundo a lista de termos aprovados da Gramética Sistémico-Funcional, termo este utilizado
pelos autores Hunston e Thompson.
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e da sua comunidade.

2) Para construir e sustentar relacdes entre o falante/escritor com o ouvinte/leitor.
3) Para organizar o discurso.

Expressar a opinido é a mais ébvia delas, ela se encarrega de mostrar ao leitor o
que o autor pensa ou sente sobre determinado assunto. Isto vai além das idéias e interesses
de uma pessoa, cada ato de avaliacdo expressa um sistema de valor comum, que por sua
vez, é um componente da ideologia que permeia o texto, mais ainda revela a ideologia da
sociedade na qual o texto foi produzido.

Hunston e Thompson (2000) ressaltam que as ideologias sGo um conjunto de valores:
bom ou mal, o que deveria ou ndo acontecer, o que é verdadeiro ou falso. Ao avaliar as
pessoas, objetos e situacdes esses valores ideolégicos vém & tona, impregnados do conhe-
cimento prévio e conhecimento de mundo e principalmente do contexto dos participantes
do discurso, seja ele oral ou escrito.

A segunda funcéo da avaliacdo é construir e manter/sustentar as relacées/lacos
entre o leitor e o autor. Esta fungéo tem sido investigada sob trés aspectos: manipulacéo;
hedging e polidez. Em cada uma delas o autor ser revela por meio de recursos de avaliagdo
com o intuito de construir um relacionamento com o leitor.

A terceira e Oltima funcGo mencionada pelos autores é a organizacdo do discurso.
O relacionamento autor/leitor ndo existe somente em termos de informacées contidas no
texto, mais, em termos do préprio texto. Dito de outra forma, o autor ndo diz ao leitor “isto
aconteceu e esta é a minha opinido sobre isto”, mas ele diz “este é o comeco do nosso
texto, esta é forma pela qual os argumentos se organizam e este é o fim da nossa interac@o”.

Hunston e Thompson (2000) exemplificam este fato com uma mée que escreve uma
carta para sua filha, a interacdo acontece entre elas quando a mae e a filha se manifestam
e reagem aos acontecimentos do mundo, mas ainda, uma interacdo acontece entre o autor
e o leitor na progressdo e organizacéo do texto.

Resumindo, a avaliacdo, tanto na forma escrita quanto na forma oral, se revela nos
meandros do discurso fornecendo pistas de sua organizacéo e estrutura.

Definindo Appraisal

Segundo Martin (2003) Appraisal* é definido como um caminho, uma forma es-
pecifica que a lingua se utiliza para avaliar, adotar uma postura, para construir personas
textuais e lidar com posicionamentos interpessoais e relacionamentos.

Appraisal is concerned with evaluation: the kinds of attitudes that are ne-
gotiated in a text, the strength of the feelings involved and the ways which
values are sourced and readers aligned” (MARTIN, 2003, p.22).

Ele explora a forma pela qual os falantes e escritores fazem um julgamento sobre

4. Appraisal serd traduzido por avaliatividade neste texto.
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as pessoas e acontecimentos em geral.

Atitudes, julgamentos e respostas emotivas sdo explicitados nos textos orais ou es-
critos, sendo indiretamente subentendidos, pressupostos ou assumidos pelos participantes
do discurso. E, em muitos casos sdo cuidadosamente administrados levando em conta a
possibilidade sempre presente de desafio ou contradicdo por parte daqueles que possuem
visdes diferentes.

O Appraisal ou avaliatividade como é traduzido para o portugués é entendido como
um sistema de significados interpessoais, no qual hd a negociacéo das nossas relacdes
sociais, expressando aos ouvintes ou leitores como nos sentimos a respeito das coisas e
pessoas no mundo, mas ainda, as nossas atfitudes sobre os acontecimentos ao nosso redor.

Com efeito, as atitudes tém a ver com esta avaliacdo podendo ser mais ou menos
intfensos ou mais ou menos ampliados. Martin deixa claro que o Appraisal (o uso avaliativo
da linguagem) é determinado para efetuar funcées.

As atitudes: posicionamento atitudinal

Os sentidos atitudinais ou atitudes estdo divididos em trés categorias: afeto; julga-
mento e apreciacdo. Vale lembrar que a categorias de Appraisal séo todas escolhidas ao
mesmo tempo. No instante em que expressamos uma atitude, a sua ampliagdo é ativada
e, concomitantemente, a sua fonte ou origem.

Na andlise do discurso dos participantes dos féruns, enfocarei estas trés categorias
que serdo discutidas separadamente e, em detalhes, mais adiante.

O afeto diz respeito & emocéo, uma avaliacdo pautada nos sentimentos dos falan-
tes, ou melhor, indicam como os falantes se comportam emocionalmente em relacéo as
pessoas, coisas, objetos e acontecimentos.

Ex: | love Jazz.
In fact, | do not like Graffiti.

A categoria do julgamento tem a ver com questdes de “ética”, uma andlise norma-
tiva do comportamento humano baseado em regras ou convencées de comportamento.

Ela também é entendida como um sistema de posicionamento atitudinal moldado
por uma cultura particular e uma situacdo ideolégica. A maneira pela qual as pessoas fazem
julgamentos sobre moralidade, legalidade, capacidade, normalidade etc., serdo sempre
determinados pela cultura na qual elas vivem e pelas experiéncias, expectativas, pretensdes
e crencas individuais.

Diante disso, hd sempre a possibilidade de julgamentos diferentes variando de
acordo com contexto no qual sGo produzidos.

Ex: Courses are expensive!

They, the graffiters, need to be accepted in this society, most of them are
poor and wild teenagers.

A apreciacéo diz respeito a avaliacdes negativas e positivas de objetos, processos,
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estados etc. O mais dbvio valor da apreciacdo estd relacionado com o que é tradicional-

mente conhecido como “estética”. Avaliacdes positivas e negativas da forma, aparéncia,

construcdo, apresentacdo ou impacto de objetos e entidades.

Ex: It’s not so expensive!

Of course that it is not a sheer vandalism it was before the development

of Graffiti.

Very interesting thoughts Al

Parte Ill -
Apresentacdo e Discussdo de dados

O dfeto:

Como 4 foi previamente apresentado, o afeto estd estreitamente relacionado com

as emocodes do falante/autor. Segundo Hunston e Thompson (2000), ele ¢ um recurso

semantico para construir emocdes. Martin (2003) descreve mais minuciosamente as ca-

racteristicas do afeto.

Segundo Martin (2003), as pessoas possuem bons e maus sentimentos: afeto positivo

e afeto negativo e que, também, as pessoas podem expressar seus sentimentos diretamente

ou implicitamente. Neste trabalho ndo abordarei este segundo grupo, concentrar-me-ei

apenas no afeto positivo e negativo.

Abaixo apresento as expressdes de afeto positivo e negativo encontradas nos dois

foruns, apresento também um grdfico com a porcentagem geral do afeto nos dois ambientes

virtuais:
QUADRO 1. Falas dos participantes dos féruns - Afeto
Afeto Forum Graffitti Forum Teacher Development
Afeto positivo | /) For me it’s normal. 1) I am prepared.

2) 1 think graffiti a beautiful expression but | 2) I am certain that we have to think about our career.

pixagdo is vandalism. 3) I agree with you that there is a huge difference (...).

3) The graffiters have much talent and 1 4) I can feel more satisfied.

agree about it. 5) I'm not afraid if I commit something wrong in English.

4) The graffiti is more pure form of art. 6) I think that the teacher must analyze and reflect about
the field of knowledge.
7) I stay more insurance between my students and they
find more satisfaction.
8) I agree with all my teachers internet mates.
9) We can feel more satisfied and our students can
understand better what they are learning.
10) And here I can talk without fear to be corrected all the
time.

5) It s not easy for me to deal and to exp lain | 11) I'm so shy and many of the courses I did, I did not

Afeto Negativo | about this subject. express what I thought (...).

6) I do not like graffiti.

7) I do not like the way it is showed in our

society.

8) I was astonished to the problem faced

there.
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9) Even thought it is seen as something ugly,
dirty and violent.

10) 1 do not accept it.

11) I hate this kind of art.

12) I am not sure if I agree to them.

13) Particularly I don't appreciate this kind
of art because I don't see beauty in it.

Percebe-se que no férum Graffiti o afeto negativo prevalece, devido ao fato
de que Graffiti ndo ser considerado uma atividade bem vista pela sociedade em
geral.

10
8
6 @ Afeto positivo
4 O Afeto Negativ
2 a
0
Gaffiti T.
Develop.

GRAFICO 1- Ocorréncias de afeto nos dois féruns
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GRAFICO 2-Afeto Positivo e Negativo

A partir dos grdficos acima, fica claro a porcentagem da ocorréncia do
afeto nos dois féruns. No férum Graffiti as expressées que expressam afeto sdo em
maior numero do que no férum Teacher Development.

Verificou-se, também, no férum Teacher Development um nimero maior de
ocorréncias de afeto positivo, pois os participantes enfendem a importancia e as
vantagens do desenvolvimento e aprimoramento na profisséo. E, portanto expres-
sam positivamente suas emocdes a respeito da necessidade de crescimento.
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Julgamento

Nesta categoria estdo incluidos os julgamentos do cardter das pessoas. Estes julga-
mentos podem ser divididos em dois tipos: julgamentos pessoais (positivos = admiracdo ou
negativos = critica) e julgamentos morais que englobam elogio (positivo) ou condenacdo
(negativos).

QUADRO 2 - Falas dos participantes dos féruns - Julgamento

Julgamento | Graffiti T. Development

Pessoal 1) In many places graffiti is useful. 1) Meaningful learning.

Admirac¢ao 2) 1 think graffiti is a specific language. 2) Different courses.

(Positivo) 3)In my opinion graffiti is a meaningful expression 3) Things are in constant change.
Sform of art. 4) It is necessary.
4) I think that is a form of expression; 5) I can speak better.
5)1 think graffiti is a specific gang language. 6) Our work can be better.
6) I think graffiti is a specific language. 7) It is very imp  ortant and necessary to do
7) 1 think it is a form of art. (3) courses in order to improve our knowledge.
8) I think that graffiti is an art. 8) I am certain that we have to think about our
9) Many of them are real artists. career.
10) For me its the best kind of art that could be 9) Its necessary we realize courses like master
introduced to the younger. degree.
11) As far as I'm concerned, graffiti means a mixture | 10) Nowadays a professional teacher has that to
fart, meaningful expression. refine.
12) I think graffiti is a kind of art that has a specific | 11) It’s necessary to do some course.
language of a specific group. 12) we have to study to improve our knowledge.
13) They can transform ugly places in a beautiful 13) we need to be up-to-date.
one. 14) It’s very important that you do a course that
14) graffiti for me is a form of art. can learn.

15) we should effort ourselves to realize post
graduation with strictu sensu.

16) we must effort ourselves and try to study more
and more English courses.

Critica 15) Graffiters need to be accepted in this society. 17) Courses are expensive
(Negativo) 16) Most of them are poor and wild teenagers.

17) Others ones still graffiti on forbidden places.

Thats life!

18) I think thi s language is a form of the graffiters
call the attention.

19) Of course it’s not a sheer vandalism.

20) Unfortunately the school where I work don 't work
so well with Graffiti.

21) Unfortunately sometimes it is confused as
Pixagoes.

22) We have in our socie ty people who want only to
destroy the work of others.

23) It is a politic form to accept all the students

24) I think that they are a form of art and a specific

language.
Moral 25) It is a good way; 18) These are the best routes;
Elogio 26) It’s  possible use their creativity to help the 19) A professional teacher has to think about your
(Positivo) society improve more and more. career life

27) There are a lot of good work in some places. 20) A teacher must invest in yourself

28) 1 think they be very beautiful and in some cases
they are more meaningful of many pictures of lots of
famous painters.

29) The gra ffiters have much talent and I agree
about it.

30) Graffiters are of course, artists.
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Moral
Elogio
(Positivo)

25) It is a good way;

26) It’s  possible use their creativity to help the
society improve more and more.

27) There are a lot of good work in some places.

28) I think they be very beautiful and in some cases
they are more meaningful of many pictures of lots of
famous painters.

29) The gra ffiters have much talent and I agree
about it.

30) Gradffiters are of course, artists.

18) These are the best routes;

19) A professional teacher has to think about your
career life

20) A teacher must invest in yourself
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GRAFICO 3. Ocorréncias de Julgamento nos dois féruns
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GRAFICO 4: Julgamento Pessoal e Moral

Na visualizacdo dos gréficos percebe-se que no férum Graffiti houve um nimero

de ocorréncias de julgamento bem maior do que no férum Teacher Development, princi-

palmente o julgamento negativo.

O indice total de ocorréncias de julgamento nos dois féruns também indica que no

forum Graffiti os participantes julgaram bem mais do que no férum Teacher Development.

Depreende-se disto a prépria natureza da discuss@o nestes dois contextos. Em um

discute-se um tema geral que as vezes néo faz parte da realidade dos participantes, ao

passo que o outro estd infrinsecamente ligado ao cotidiano das pessoas que participaram

do férum, ou seja, a necessidade do desenvolvimento profissional como professores.

A exigéncia pelo aprimoramento é vivenciada pelos profissionais no ambiente em que

trabalham, implicita ou diretamente no comportamento dos colegas nas escolas. Contudo,
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este foi o momento e o espago para expressar o que pensam, as anguUstias e dificuldades

que enfrentam para crescer profissionalmente.

Apreciagdo

Apds observar a maneira que as pessoas expressam seus sentimentos em relacdo
ds pessoas, passo agora para apreciacdo de objetos incluindo as atitudes sobre shows de
TV, filmes, livros etc.; sobre pinturas, esculturas etc.; sobre sentimentos sobre a natureza.

Assim como o afeto e julgamento, as coisas podem ser apreciadas positivamente
e negativamente.

QUADRO 3- Falas dos participantes dos féruns — Apreciacéo

Apreciacao | Graffiti T. Development
Positiva 1) the best kind of art ; 1) Learn a lot of cultural things.
2) now it is really becoming an art; 2) It’s not so expensive.
3) of courseHat it is not a sheer vandalisr| 3) These are excellent courses.
4) Graffiti is a beautiful expression; 4) Very interesting thoughts.
5) They like it very much. 5) Huge difference.
6) It’s veryimportant and necessary do courses.
7) E J is absolutely right.
8) Develop a better work.
9) It is very important to do some course.
10) Factors are more important.
11) Absolutely.
12) It is very necessary the professional developm
13) Wonderful course
14) It is a very good way to study.
15) Very interesting question.
16) We understand very well.
Negativa 6) It is not easy. 17) Very expensive
7) Terrible Dirty pichadas.
8) Heavy image.
9) It's sheer vandalism.

GRAFICO 5: Ocorréncias de Apreciacéo nos dois féruns
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GRAFICO 6: Apreciacéo Positiva e Negativa

Consideracées finais

Tendo como base as andlises das ocorréncias de avaliatividade presentes no discurso
dos participantes dos féruns investigados, verificou-se que no férum “Graffiti” o que mais
chamou a atengéo foi o indice elevado de julgamento, especificamente negativo encontrado
nas falas dos participantes.

Obviamente trata-se de um texto sobre um tema polémico “a grafitagem”, que nédo é
muito bem trabalhado na comunidade e tGo pouco nos meios educacionais. Impressionante
evidenciar este fato no discurso dos participantes. Contudo, como o julgamento reflete a
cultura e o contexto das pessoas, a maioria delas julgou Graffiti como uma atividade es-
sencialmente negativa.

O nUmero das ocorréncias de afeto nos dois féruns foi praticamente o mesmo (11 e
13), neste quesito, a presenca social foi modesta nestes dois féruns. Visto que ela é baseada
na interacGo emocional entre os participantes.

Porém, na categoria da apreciacdo no férum Teacher Development o indice foi
maior do que em Graffiti (17 e 9). As expressdes que os participantes utilizaram para a ne-
cessidade de aprimoramento no campo profissional apontaram para um conforto em tratar
deste assunto. Neste contexto a presenca social aparece mais evidente, transparecendo a
personalidade de cada um, seus interesses, ambicdes, frustracdes, enfim suas emocdes.

Complementando a discussdo sobre os indicios da presenca social nos féruns, e
também por este ser um dos obijetivos deste trabalho: fazer a ponte entre a presenca social
nos dois féruns levando em consideracéo as categorias de avaliatividade.

Desta forma, de um modo geral, a presenca social ficou mais evidenciada no
forum Teacher Development. Isso se deve, a meu ver, pelo equilibrio das trés categorias
de avaliatividade. Embora o afeto aparecesse em menor nimero, a maneira pela qual o
julgamento e apreciacéo foram apresentados coincide com os pressupostos da Presenca
Social, deixando transparecer a habilidade dos participantes em se projetar emocionalmente
e socialmente como pessoas reais.

Um outro aspecto encontrado neste férum foi a troca de sentimentos, angustias e
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esperancas dos participantes no que refere ao crescimento profissional. Certamente houve

a coesdo grupal, elemento da Presenca Social, que sustentou o comprometimento entre o
grupo em geral.

Ja no férum Graffiti, os poucos indicios da Presenca Social pode ter sido consequén-
cia da auséncia de intervencdo da moderadora, que no férum Teacher Development foi de
extrema importancia para a integracéo e interag@o do grupo, ela fez com eles se sentissem
seguros e confortdveis para dialogar no ambiente virtual.

No férum Graffiti ndo houve troca de sentimentos, e sim, troca de julgamentos sobre
o tema, revelando pouco ou quase nada da personalidade de cada participante.

Diante do exposto, ficou comprovado a eficacia e confianca que somente uma and-
lise linguistica permite trazer a uma pesquisa. Por meio da gramdtica sistémica foi possivel
efetivamente confirmar opinides sobre a interacdo em féruns on-line.

Através da andlise do discurso dos participantes foi possivel entender as escolhas
dos participantes ao expressar suas opinides e valores sobre as coisas e acontecimentos. O
uso ou n&o de determinado adjetivo, advérbio ou intensificador aponta para um resultado
fiel e qualitativo, que, efetivamente traz mais veracidade para a pesquisa linguistica.

O préprio Halliday, ao propor esta gramética previu que mais importante do que
decorar regras é entender e investigar a linguagem em uso. Linguagem esta, que nédo é
ingénua e que nem esté alheia ao mundo. Ao contrdrio, ela é viva, funcional, resultado do
confexto e cultura das pessoas.

A partir do estudo da linguagem descobre-se mais sobre o ser humano, sua ideo-
logia, sua cultura, seus valores e suas escolhas, seja no mundo real ou no mundo virtual.
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SOBRE MOMENTOS DE IDENTIFIEAI;:AD EM MATERIAIS DID A TICOS BRASILEIROS PARA O
ENSINDO DE LiINGUA ESPANHOLA

Flavia Braga Krauss de Vilhena'

Resumo: Consideramos que o trabalho com a constante construcdo da identidade a partir
da exposicdo a alteridade, conforme preconizado pelos documentos educacionais oficiais,
estaria potencializado a partir do contato formal com o espanhol. Entretanto, os livros didéticos
produzidos no Brasil nem sempre propiciam o desenvolvimento deste aspecto. De acordo
com nossa argumentacdo, ndo podemos corroborar com uma posicdo discursiva que se
sustente no estancamento de esteredtipos culturais; sob pena de propiciarmos construcoes
identitdrias que se pretendem homogéneas, hegeménicas. Assim, cabe aos professores de
lingua espanhola para brasileiros, conjuntamente pensar e construir metodologias alternativas
de ensino que reconhecam e saibam se aproveitar do processo de relativizacéo e conscien-
tizac@o do politico inerente as linguas, a cultura que esta abarca e ao processo educativo.

Palavras-chave: ensino-aprendizagem; lingua espanhola, anélise de material didético;
relacdo lingua e cultura; movimentos identitarios.

Resumen: Consideramos que el trabajo con la constante construccién de la identidad a
partir de la exposicién Ta la alteridad, de acuerdo a lo defendido por los documentos edu-
cacionales oficiales, estd potencializado a partir del contacto formal con la lengua espafiola.
Sin embargo, los libros diddacticos producidos en Brasil ni siempre propician el desarrollo
de dicho aspecto. De acuerdo con nuestra argumentacién, no podemos corroborar con
una posicién discursiva que se sostenga en la pardlisis de estereotipos culturales; ya que se
puede propiciar construcciones de identidad que se pretenden homogéneas, hegemonicas.
Asi, nos toca a los profesores de lengua espafiola para brasilefios conjuntamente pensar y
construir metodologias alternativas de ensefianza que reconozcan y sepan aprovecharse del
proceso de relativizacién y concientizacién de sobre lo politico inherente a las lenguas, a la
cultura que esta conlleva y al proceso educativo.

Palabras clave: ensefanza y aprendizaje; lengua espafiola, andlisis de materiales didéctivos;
relacién lengua y cultura; desplazamientos en la identidad.

De acordo com as Orientacées Curriculares Nacionais (OCN) (BRASIL, 2006), o
ensino da lingua estrangeira deveria funcionar como constituinte da “formacao integral do
aluno” (p.131), j& que se considera que a exposicdo a alteridade seja um caminho proficuo

1. Docente da Universidade do Estado de Mato Grosso — UNEMAT. Mestre.

3OS
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para a construcdo da identidade. De acordo com Celada & Rodrigues (2004, apud OCN),

o contato com o estrangeiro provoca inevitdveis deslocamentos em relacdo & lingua ma-
terna, fato este que em Ultima insténcia desembocaria em novas identificagdes do sujeito
(GRIGOLETTO, 2003, apud OCN) e abriria, assim, as portas da relativizacdo (REVUZ,
1998). Baseando-me tanto no meu préprio processo identitdrio - em constante transfor-
macdo como todos - como nas situacdes que a prética pedagdgica me tem possibilitado,
para a confeccdo deste artigo, falo a partir do ponto de vista apresentado neste pardgrafo.

A partir da idéia que sustentam Revuz (1998) e Grigoletto (2003), considero que
o trabalho com a construgé@o da identidade a partir da exposicdo & alteridade estaria po-
tencializado, no caso do meu foco de interesse, a partir do contato formal com a lingua
espanhola por ser considerada, conforme sustenta Celada (2002), uma lingua singularmente
estrangeira para o brasileiro. Partindo de minha situacé@o imediata de professora de lingua
espanhola na Universidade do Estado de Mato Grosso, campus de Tangard da Serra, tem
chamado a minha atencéo o fato de os materiais diddticos disponiveis no mercado bra-
sileiro estarem praticamente apenas em consondncia com uma visdo de lingua abstrata,
ainda muito apegada ao léxico, o que implica que pouco, consideram o fato de, como a
linguagem em geral, as duas linguas sé poderem funcionar inscritas na meméria, dado
que os sentidos que com elas se produzem sé existem em funcéo do lado mais palpdvel
da memoéria: a ideologia.

Para tecer as reflexdes aqui postas em cena, analisamos trés colecées de livros
diddticos:

ALVES, A. M. & MELO, A. Mucho: Espariol para Brasilefios. Sao Paulo: Moderna,
2001.

BRIONES, A. I; FLAVIAN, E. & FERNANDEZ, G.E. Espaiol Ahora. Volume Unico,
Sé@o Paulo: Moderna, 2005.

BRUNO, F A. T. C. & MENDOZA, M. A. C. L. Hacia el espaiol: curso de lengua y

cultura hispdnica. Sao Paulo: Saraiva, 1999.
O conceito de identidade para estas colegdes

Em aparente consonéncia com uma concepcdo de linguagem discursiva, dois dos
livros didéticos (doravante somente LD) em cena se mostram coerentes com uma visdo de
ensino de lingua estrangeira que objetiva o trabalho processual com a identidade do aprendiz
a partir de sua exposicdo & alteridade, conforme apresentamos nos excertos que seguem:

Entendemos que la ensefanza del espafiol debe dar condiciones efectivas
para el alumno construir (sic) su propia identidad sociocultural a partir del
reconocimiento de las diferencias entre su contexto y aquéllos en los que
se inserta el idioma castellano en el mundo (MUCHO, v. 1, 2001, p. 03).
Entendernos, comunicarnos sin idiomas intermedios, se vuelve hoy una
necesidad primordial, ya que saber la lengua del otro es ir mucho més
allé: es entender su realidad y reinterpretar la nuestra. [...] Esperamos que
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éste sea uno de los instrumentos para facilitar este encuentro tuyo con el
idioma espafol; el inicio de una relacién duradera, uno de los caminos de
descubrimiento del otro, de su lengua y su cultura, del que estd tan cerca
de nosotros y a la vez, ultramar (HACIA EL ESPANOL, v. 1, 2005, p. 03).

Como depreendemos dos excertos acima, as autoras apostam em um trabalho

identitério a partir da exposicdo & alteridade, aqui representada pela lingua espanhola,
mas a partir de uma idéia de totalidade abarcével por um sujeito consciente, coadunando,
assim, com uma concepcao de identidade que tem se mostrado obsoleta como ferramenta
explicativa da/na contemporaneidade. Coincidimos com Serrani (1997, p. 08), quando
considera que “o termo ‘identidade’, em sua concepcao tradicional, sugere uma idéia
de unidade e de estabilidade, conflitante com o descentramento que a descoberta do in-
consciente nos revelou”. Neste artigo argumentamos que as identidades ndo se constroem
conscientemente, ndo sendo, portanto, propositais. Consideramos que elas decorram das
préticas sociais, dos processos discursivos, do contingencial, e obedecem a condicées
concretas e imprevisiveis de tais prdticas.

Ao tomar como apoio as palavras de Hall (2004, p.13), argumentamos que as
identidades sejam processos instdveis que se constroem por meio das diferencas, por meio
da relacéo com o Outro, da relacdo com aquilo que falta ou com aquilo que néo &, pois
“o sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que néo séo
unificadas ao redor de um ‘eu’ coerente”. Dentro deste viés, hé identidades contraditérias,
empurrando em diferentes direcées, de tal modo que estdo sendo continuamente deslocadas.
Devido a esta instabilidade caracteristica do conceito, preferimos o termo identificacées ao
conceito de identidade. Na definicdo dada por Serrani (1997, p. 08):

[...] aidentificac@o é entendida enquanto marca simbdlica a partir da qual
o sujeito adquire, ndo sua unidade, mas sua singularidade. Enquanto a
identidade é entendida como representacdo do ser, a identificacéo enfatiza
a referéncia ao dizer.

A partir da definicdo fornecida por Serrani, concluimos que a identificagéo seja um
processo que se desenvolva inconscientemente a partir do trabalho com a linguagem e,
exatamente por este motivo, seja singular, estabelecendo-se de maneira Unica para cada
sujeito, sendo impossivel a generalizacéo de tal processo para uma clientela ideal. Conside-
ramos que os LD aqui em foco se embasam em uma concepcéo de identidade configurada
na modernidade que perde seu poder explicatério na atualidade. Dito de outra forma,
consideramos que as obras que analisamos produzem o efeito de um trabalho identitario
a partir de uma conceituacdo estanque, imével, imune ao equivoco e ao heterogéneo,
metaforizado pelo sujeito cartesiano conforme se desenha no lluminismo.

A terceira colecéo, Espafiol Ahora, pelo menos em sua apresentacéo, ndo se refere
a nenhum aspecto da subjetividade do aprendiz silenciando sobre o “/desarranjo’ subjetivo
que possibilita um ‘re-arranjo’ significante” (SERRANI, 1997, p. 09), j& que concebe a lingua
“como vehiculo de comunicacién, como instrumento que facilita la interaccién humana como
un sistema dindmico y en constante mutacién”. Justamente por este motivo, julgamos que
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esta obra seja a que mais se aproxime de uma concepc@o de lingua como veiculo neutro.
Talvez por este motivo, apresentem a questdo das variantes linguisticas a partir de uma lista
de palavras onde a variante considerada americana (que variante seria essa?) encontraria
seu correlato em uma suposta variante peninsular:

1. En América, en general:
la chaqueta se llama saco
el jersey se llama suéter o pulléver
el chdndal se llama jogging o abrigo

(AHORA , 2005, p. 48).

Como percebemos no exemplo em quest@o, o campo semdntico relativo ao vestudrio
é apresentado a partir da variante européia, como se esta fosse o molde, a forma primeira
de se dizer em lingua espanhola, sendo que todas as outras se mostram como possiveis
intercambidveis em relacéo a esta materialidade primeva. Da mesma forma, o titulo: Mucho:
Espariol para Brasilefios também apresenta a questdo das variantes linguisticas e culturais
a partir de uma abordagem léxica, como temos na pdgina 88 do volume 01:
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;@ LENGUACURIOSA |

Forman parte del vocabulario cubano

corriente las palabras abajo.

Amarillo
Caballo

Curralo

Embori

Facho
Fardo

Fuca
Gao

Giiiro
Jama

Lima
Macri
Monada
Nébhole
Pasta
Pincha
Pura(o)

¢ 1Qué bola!
Quemar el tenis
Romperse
Tacle
Tembana

Teque

Yira

Ainda que em dito excerto tenhamos uma valorizacdo de certa variante hispano-
-americana, esta valorizacdo é feita sobre critérios cuja consisténcia colocamos em pauta.

Cobarde: Aquel hombre es
un tipo amarillo.

Amigo: ;Cémo estds,
caballo?

CTOS: JULID n';ss-s SIMOE:

Trabajo: Voy pa’l curralo.

Delator: Ten cuidado con  Plazade La Revolucian,
aquél, que es embori.

Robo: El facho fue al amanecer.

Pantalén: ;Cudnto te costd el
fardo?

Pistola: La fuca desapareci6.
Casa, domicilio: El gao se me
estd cayendo.

Fiesta: Esta noche tenemos un giiiro en mi casa.

Comida, sustento: La jama ya esta fria.

Camisa: Hoy me estrené la lima nueva, la de manga larga.
Hombre blanco: Ese macri no es de aqui.

Policfa, autoridad: La monada est4 revuelta.

Amigo, compafiero: jHace cudnto no te veo, nébole!
Dinero: Ya trajeron la pasta.

Trabajo, faena: Estd muy dura esta pincha.

Madre(padre): Voy a visitar a mi pura.

;Cémo estas? ;Cémo te val: Lucia, jqué hola!

Ir a la carrera: Ahi viene Ana quemando el tenis.

Morir: Mi vecino se rompid.

Engafio, embuste: Con tacles no me vas a convencer.
Mujer de edad madura: La tembana estd muy conservada.

Discurso, explicacion prolongada y exasperante: No me vengas
con teques, chico.

Dinero: Estoy sin yira.

Consideraciones acerca del vocabulario cubano. Leonardo Depestre Catony.
La Habana, Cuba, Editorial de Ciencias Sociales, 1985.

(ALVES; MELLO, 2001, v. 1, p. 88)

Feprodugio proibida. Art 184 do Codigo Penal e Lei 9610 de 19 da foversiro de 1008,
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Em outras palavras, conforme temos nos esforcado por demonstrar, consideramos que tais
variantes sejam elencadas para que, concomitantemente, sejam apontadas como exteriores
ao todo complexo e heterogéneo constitutivo da lingua espanhola. Primeiramente salientamos
o fato de que esta apresentacdo seja feita sob a forma de uma lista de palavras deslocadas
sem qualquer tipo de contextualizacdo, sendo o exemplo de uso que vem na sequéncia.

Posteriormente, problematizamos a generalizacdo na qual se encaixa estas pala-
vras: “Forman parte del vocabulario cubano corriente” 2Qué seria el vocabulario cubano
corriente? Ora, como falante de portugués como lingua materna, sé podemos colocar
este Iéxico em funcionamento conferindo-lhe sentido como “que estéd em uso no momento
presente”, interpretacdo esta que também é corroborada pelo diciondrio da Real Academia
Espafiola. Entretanto, ao consultar um falante nativo da variante cubana sobre a justeza desta
caracteristica para os termos que figuram no quadro, somos informados que tal conjunto
léxico tende mais bem a ser rejeitado por grande parte dos falantes por se vincular a certa
estratificac@o social com a qual ndo gostariam de se identificar.

Ainda que o fitulo do quadro ( Lenguacuriosa) somente nos ofereca uma possivel
leitura sobre a compreensdo das autoras do livro diddtico sobre qual venha a ser o status
a ser assumido pelas ditas variantes no interior deste LD, argumentamos que o complexo
forma-contetdo que neste manual vislumbramos, em muitos sentidos, trabalha a favor de
uma caracterizacdo negativa desta atividade, principalmente pela ndo articulagéo com o
restante do livro - j& que estas palavras se encontram sem nenhum tipo de contextualizacéo,
como bem observa Silva (2004), nGo sendo retomadas em textos ou atividades, ndo sendo
incluidas, portanto, no que este pesquisador considera o |éxico ativo do aprendiz.

Distinguindo-nos deste pesquisador em nosso viés teérico, nossa critica mais aguda
recai sobre o fato de que tal lista de palavras, por estar sendo apresentadas fora do contexto
sbcio-histérico, terminam “homogeneizando o que é por natureza heterogéneo, ou seja,
abafando a heterogeneidade da linguagem, resultante da inferdiscursividade inerente a todo
ato de fala (ou escrita)” (CORACINI, 2003b, p. 156). Somando-se a este fato, coadunamos
com Silva (2004) e apontamos que além deste desajuste basal, que classificamos como
pertencente ao dmbito da coeréncia; exista cerfo desacerto na engrenagem mesma de dito
LD, i que tais atividades se apresentam como uma voz marginal, ndo estabelecendo vinculo
com as atividades que a circundam, fato este que prejudica sua coesdo inferna.

Outro efeito de sentido posto em circulacé@o a partir de tal secéo se refere aos pre-
tensos efeitos de diversificacdo cultural buscados, efeitos estes que, em Gltima insténcia,
s6 fazem é reforcar os esteredtipos que envolvem a lingua espanhola, congelando o aluno
em uma posicédo discursiva |G assumida antes do contato formal com sua materialidade,
imposibilitando assim o descentramento descrito por Revuz (1998) como a abertura das
portas da relativizacdo; o desarranjo subjetivo (SERRANI, 1997), descrito como um re-
-arranjo significante responsavel pela inscricéo do sujeito em novas formacées discursivas
preponderantes, que, em termos mais prdticos, se traduz na “aquisicéo” bem sucedida de
uma segunda lingua; a percepcéo da existéncia de um estranho que estd ndo sé no outro,
mas também me habita, estranho este cujo contato possibilitaria o desabrochar do sujeito
inconsciente, potencializando o desenvolvimento do sujeito do desejo tal qual descrito por
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Coracini (2007).

No quadro aqui em andlise, ao lado de ditas palavras, temos uma foto da Plaza de
la Revolucién onde a estampa do rosto de Che Guevara aparece ai como um emblema.
Nao por pura coincidéncia, em 2002, a top model Gisele Bindchen abre a temporada de
moda praia no Sdo Paulo Fashion Week com um biquini que trazia como estampa o mesmo
semblante que aparece na foto selecionada pelo LD em questdo. Ora, se Che Guevara
nem cubano era, sé6 podemos enveredar nossa interpretacdo em um viés em que a repre-
sentacdo cultural também neste LD se dd pelo icénico, pelo estereétipo: se recorta aquilo
que |4 se encontra cimentado no imagindrio coletivo e o coloca como o signo de uma
cultura, trabalho este que ao invés de funcionar em prol de um descentramento do sujeito
tal qual nos propde Revuz (2001), sé vem a favorecer seu congelamento, sua estagnacéo

frente & alteridade.
[...] se inscrever numa lingua estrangeira significa, sempre e inevitavel-
mente, provocar confrontos, porTadores de conflitos, entre as formoc;ées
discursivas fundamentais [...] e as formacdes discursivas ou os modos de
significacdo da segunda lingua. E, pois, dessa relacdo contraditéria e da
capacidade de cada um articular as diferencas que decorre o grau de
sucesso e o modo de acontecimento do processo de aquisicGo de uma

segunda lingua (CORACINI, 2003b, p. 154).

Na verdade, no exemplo em andlise nos deparamos com certa paralisagcéo no
relacionamento estabelecido entre as formacdes discursivas de base e aquelas pertencen-
tes as vinculadas & lingua-alvo, j& que o préprio LD se apresenta como um veiculador de
esteredtipos |G bastante correntes em nosso imagindrio, dificultando assim o desarranjo
significante aqui defendido, o corpo-a-corpo com a lingua descrito por Coracini (2007,
p.49) que se remete a Derrida (2001), como Unico processo possivel no relacionamento
com uma lingua. Segundo esta autora, dada a nossa impossibilidade de dominar a lingua
—materna ou estrangeira--, estamos fadados a com elas nos relacionar como dois corpos,
em que um é capaz de modificar o outro, ressignificando-o, nele imprimindo suas marcas,
deixando suas cicatrizes.

Consideramos que o livro em andlise, ao eleger uma lingua padréo, standard, con-
siderada o possivel significado de todas as outras variantes, desconsidera a corporeidade
intrinseca as linguas a partir da qual pode se concretizar algum tipo de processo identitd-
rio. Basicamente por este motivo, julgamos que ele néo venha a cumprir com a proposta
enunciada inicialmente, a saber: “dar condiciones efectivas para el alumno construir (sic)
su propia identidad sociocultural a partir del reconocimiento de las diferencias entre su
confexto y aquéllos en los que se inserta el idioma castellano en el mundo”.

E por que nos preocupamos tanto com a re(a)presentacdo sobres as variantes lin-
guisticas e culturais? Neste nosso artigo defendemos que o significante (como representativo
destas variantes, a partir daquilo estabelecido por Saussure, mas deslocado por Lacan) seja
responsdvel pelo desencadeamento do processo de interpelacdo-identificacdo tal como
descrito por Althusser (1998), constituindo-se naquilo que, nas palavras de Lacan (1945,
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p. 662), representa um sujeito para outro significante. Assim sendo, concebemos o sujeito

como uma unificag@o imagindria, também ele um efeito de sentido que se apresenta como
um resultado deste jogo da cadeia de significantes. Basicamente por isso, rechacamos
uma concepcdo que defenda que ditos significantes possam ser intfercambidveis, sendo x
equivalente a y, jG que os sentidos somente se constituem na cadeia sintdtica, dentro do
intradiscurso, sendo ungidos de significado ao imergirem no interdiscurso, aqui entendido
como estilhacos de discursos diversos que constituem a meméria discursiva nos moldes de
um mosaico. Segundo Pécheux (1997, p.157), somente esta interpretacdo abarca

[...] o sujeito como processo (de representacdo) inferior ao ndo-sujeito
constituido pela rede de significantes, no sentido que lhe dé& J. Lacan: o
sujeito é ‘preso’ nessa rede — ‘nomes comuns e nomes préprios’, efeitos de
shifting, construcées sintdticas, etc. — de modo que o sujeito resulta dessa
rede como ‘causa de si’ no sentido espinosiano da expressédo.

Deste modo, ndo coadunamos com a interpretacéo de que os distintos significantes
possam ser tratados da maneira como aparecem no diciondrio, x igual a y, |G que cada
significante possui um corpo que deve ser levado em consideracdo no processo de ensino-
-aprendizagem de lingua estrangeira. Consideramos que entrar em contato com uma nova
discursividade é submeter seu préprio corpo a esta forca simbdlica. Assim sendo, refutamos
o procedimento de sinonimia tal qual demonstrado com o exemplo.

Como notamos, o significante matricial eleito coincide com a norma também
chamada peninsular. Nao obstante este fato, o LD ndo explicita o fato de que esta seja
somente uma das formas possiveis e (ndo) aleatoriamente eleita, apresentando-a como a
forma natural, a variante que serviria como veicular, j& que pode ser compreendida em
todos os territérios de fala hispanica. De acordo com nosso ponto de vista os significantes
possuem valor em sua corporeidade, uma materialidade que tomamos como letra e que se
relaciona com nosso préprio corpo & semelhanca de uma faca: corta, deixa uma cicatriz;
de maneira singular se instaura, se mescla & nossa carne, nos marca, nos significa, nos
diferencia. Corroboramos esta interpretacdo a partir das palavras de Pécheux, (1997, p.176)

Os significantes aparecem dessa maneira ndo como as pecas de um jogo
simbdlico eterno que os determinaria, mas como aquilo que foi “sempre-
-j¢” desprendido de um sentido: ndo hd naturalidade do significante; o
que cai, enquanto significante verbal, no dominio do inconsciente estd
“sempre-ja” desligado de uma formacéo discursiva que lhe fornece seu
sentido, a ser perdido no non-sens do significante.

Como depreendemos do trecho em andlise, existe uma valorizac@o da corporeidade
da lingua, do que também podemos chamar “da funcdo poética” jackobsoniana em todos
os &mbitos linguageiros: também nés defendemos que nada do que seja préprio da poe-
sia seja estranho & linguagem de um modo geral. Assim sendo, e por trabalharmos com
a nocdo de sujeito do inconsciente, voltamos a insistir que seja o significante lingUistico o
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responsdvel por fazer com que o sujeito se perca na lingua como um objeto, processo este

que, ao ressaltar a materialidade da lingua, o levard a se deparar com os momentos de
(des)identificacao (CELADA; REVUZ; SERRANI) tGo almejados no ensino de lingua espa-
nhola, conforme colocado pelas préprias OCN, e refutamos a légica da sinonimia onde
um significante pode ser substituido por outro, como posto na atividade aqui em andlise.

No titulo Hacia el Espariol, & semelhanca das colecoes anteriores, a lingua é fratada
como algo abstrato, em uma perspectiva muito apegada ao léxico, mas a partir de um
evidente esforco de integracdo das variantes linguisticas e culturais dentro do comum que
seja a lingua espanhola, interpretacdo esta que, por exemplo, ganha forca a partir de uma
atividade intitulada “Hacia la conversacién”, (vol. 01, p. 178), que traz como pontapé inicial
um texto humoristico e cujo nome, “Tenfa dos guaguas”, a partir de sua anfibologia, |G nos
indicia seu enredo: um mal- entendido a partir de dois significados possiveis no mundo
hispanico a partir do significante guagua.

Na sequéncia, colocamos o texto tal qual aparece no LD:

Tenfa dos guaguas

“[...] una muchachita cubana, con muchas ganas de casarse, vivia en
Nueva York con su mamd. En una fiesta conocié a un chileno de mediana
edad, calvo, gordo, bajito y con gran bigote. Pocos dias después, el chileno
se le declaré diciéndole: - Estoy enamorado de usted. Soy viudo. Lo Unico
que tengo son dos guaguas que me dejé mi mujer al morir. Mi madre las
cuida en Santiago. 2Se encargaria usted de ellas?

La cubana pensé: “Bueno, no es muy guapo, pero dos guaguas son
dos guaguas. Debe tener dinero.” Y lo aceptd. Algunos dias después, la
cubanita sin poder resistir mds su curiosidad, le dijo a su novio: - Tengo
muchas ganas de saber cémo son sus guaguas. 2Tiene usted alguna foto
de ellas¢ Al ensefarle el chileno las fotos de sus dos hijitas, la cubana casi
se desmaya. Naturalmente que no hubo boda.”

(T.A.: Just in Time Newsletter, n. 6, mayo/junio 1994)

Referindo-se a esta atividade, nas “Orientaciones Especificas para cada unidad
diddtica” (p. 30), as autoras nos colocam:

Esta es la transcripcién del inicio del fexto. Se la puedes dictar a los estu-
diantes después de la conversacién.

Todas las naciones hispanoamericanas hablan la misma lengua: el espafol
o castellano. Pero hay ciertas palabras que tienen significado muy distintos
en los diferentes paises de Hispanoamérica. Una de estas palabras es
guagua. En Chile, se llama asi a los nifios pequefios, pero, en Cuba, se
llama guagua a un autobus. Ahora veamos cémo esta palabra por poco
causa una catéstrofe matrimonial [...].”

Conforme entendemos a partir da atividade aqui em andlise, existe um notdrio
esforco por fazer com que se relacionem os significados possiveis a partir de um mesmo
significante com suas respectivas culturas; dizendo que a forma guagua é a mesma, entre-
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tanto, mesmo no interior do universo hispano-falante, é premente a possibilidade de um

desentendimento. Acreditamos que tGo somente este gesto |4 seja bastante significativo,
porgue nos aponta para o fato de que essa “lingua” s6 adquire sentido dentro do discurso,
s6 é capaz de nos apontar para algum referente em seu interior, a partir do processo de
interpelacdo ideoldgica. Nas palavras de Pécheux (1998, p. 91-92), a lingua é “a base
comum de processos discursivos diferenciados” sendo que, “todo processo discursivo se
inscreve numa relacdo ideolégica de classes”.

Desta maneira, consideramos que as autoras de dito LD tentem mobilizar as diferentes
memorias discursivas nas quais circula o significante guagua, explodindo assim a sensag@o
de que exista uma relacéo univoca entre palavra e objeto no interior de uma mesma lingua
e problematizando a relacao significante-significado-referencial, o que nos remete ao que
argumenta Pécheux (1998, p. 160): “as palavras, expressoes, proposicdes, etc., mudam de
sentido segundo as posicoes sustentadas por aqueles que as empregam”. Paralelamente a
esta operacdo, realizam ainda um movimento de maior importéncia simbdlica: tiram-lhe
da linguagem o estatuto de mero instrumento de comunicacdo, mostrando-nos o equivoco
como constitutivo de seu funcionamento, ftomando parte no processo comunicacional mesmo
quando este é levado a cabo por falantes nativos de uma mesma lingua.

Assim sendo, defendemos que dentre as trés colecées em andlise, esta seja a que
mais se esforce por trazer o politico para dentro do lingiistico, empenhando-se em mostrar
a diversidade da lingua e cultura espanhola e o fato de que esta materialidade s6 é passivel
de significac@o se inserida no discurso. Nao obstante a este fato, consideramos que como
ranco do processo de colonizacéo, ao se esmerarem no afastamento da norma vinculada
& peninsula, o fazem, na maioria das vezes a partir de um viés que persiste em privilegiar o
sistémico, o estrutural, em detrimento do discursivo. O texto aparece em uma secdo deno-
minada Hacia la conversacion. Na seqiéncia, aparecem as perguntas que devem motivar
a conversac@o como a seguir listamos:

Para charlar con tus compafieros:
¢Qué imaginas que puede ser la “guagua” para la cubanita?
Tal vez ya hayas hablado con hispanohablantes de distintos paises (de
Espafia, de Argentina, de Chile, de Colombia, etc.) &Podrias indicar qué
diferencias observas en el espafiol que hablan?
c) ¢Hay alguna variante del espafol que te gusta mas? ¢De dénde? &Por
qué?

S o

Como percebemos, as perguntas se voltam todas para a questdo da variacdo no
interior da lingua espanhola. Ao tentar tocar nesta questé@o, as autoras se voltam para as
diferencas materiais encontradas nestas variantes e procuram explorar os estereétipos que a
circundam. Em nossa opinido, tal procedimento de explicitacdo da existéncia das variantes
por si s6 ndo garante que estes alunos estejam sendo inseridos em uma nova discursividade,
i@ que o texto e também as atividades propostas a partir dele, ndo se debrucam sobre a
memoria discursiva inerente a cada uma destas variantes.

Por que ndo problematizar, além dos pré-construidos que circundam as distintas
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variantes, também os estereétipos envolvidos no relato descrito a partir de um didlogo entre

uma cubanita e um chileno. Em que implica o uso do diminutivo neste contexto? A partir
de minha ética, considero patente a depreciacdo, ainda mais depois de também haver sido
chamada tanto de sudaquita como de sudaquilla. Ainda que os falantes nativos de lingua
espanhola argumentem que o diminutivo implica em carinho (ao que, alids, acrescentam
que combina com nossa esséncia de sul-americana), parece-me que inevitavelmente esse
sufixo acaba por veicular efeitos de sentidos que carregam consigo o preconceito sobre algo
que seja pequeno, pouco digno de nota. A partir do que acabo de argumentar: quais séo
os implicitos que seguram e oferecem sentido ao uso deste recurso lingiistico? Quais s@o os
pressupostos vinculados a esta narrativa, pressupostos estes que aparecem como anteriores
a ela prépria, funcionando como uma espécie de pano de fundo a emoldurar a historieta?
Que imagindrio podem formar nossos alunos a partir de dita representacéo do que vem a
ser a identidade cubana e do que vem a ser a identidade chilena? Que representacéo da
identidade cultural e conceitualizacdo de género aparece neste texto? Quais sdo os papéis
designados tanto ao homem como & mulher e que podemos depreender desta narrativa?

Seguindo a Giroux (2005), defendemos que devamos ajudar a desenvolver a habili-
dade de andlise e critica das representacdes culturais que promovem desigualdades sociais,
favorecendo préticas educativas igualitdrias. Algumas investigacdes t&m demonstrado que
os conceitos de inferculturalidade e género vao unidos na hora de analisar e transformar
as mencionadas desigualdades (AGUILAR, 2005; COLAS, 2006). Juntamente com estas
autoras, também nos colocamos na defesa de que atualmente se foz ndo sé necessdrio
como urgente fomentar o conhecimento e a reflexdo sobre a diversidade cultural que ajude
na formacdo de uma cidadania critica. Colds (2006) evidencia que a multiculturalidade e
género estdo inextricavelmente articulados porque o género é um fator estrutural que divide
a sociedade e as culturas em dois grupos culturais (masculino e feminino). Somando-se a
este fato, o género é transcultural e (COLAS, 2006, p.34): “est4 presente, profundamente
enraizado, en la identidad de todas las culturas y etnfas. Las mujeres configuran un grupo
cultural que comparte unos determinados rasgos y roles, independientemente de la cultura
étnica o racial”.

Sabemos que o ensino de determinada lingua traz consigo, de maneira inevitdvel, o
conhecimento de sua cultura. Ainda que consideremos o conceito de cultura muito extenso
e complexo, neste trabalho a tomamos como Juliano (2001, p. 37-38):

“Cultura es algo que significa, pero este significado se puede apropiar,
jugar y representar. Cada sector social participa en la batalla de los signi-
ficados con armas desiguales [...] Si hacer implica decir, y la enunciacién
de significados es una praxis [...] los teéricos han oscurecido el hecho de
que tanto cultura como identidades culturales y movimientos sociales son
producidos por seres humanos concretos”

Como refletimos a partir do excerto aqui em exposicdo, o conceito cultura implica em
interpretacdo que, por sua vez, pressupde certa relacdo de poder entre os sujeitos envolvidos
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no processo. A partir deste dado, Juliano (2001) nos recorda que a cultura tanto como as
identidades culturais sGo produzidas por seres humanos concretos, ndo sendo encontrados
na natureza assim como a dgua e as drvores, o que volta a introduzir a nogdo de relacdo
de poder no centro mesmo de dito conceito.

Somando-se a este fato, ressaltamos que também as representacdes que se constroem
a partir de ditas manifestacées de identidades culturais se produzem por pessoas fisicas como
cada um de nds, ndo sendo elas reveladas por entes divinos ou |G encontradas em estado
bruto no mitico Jardim do Eden. A partir do quadro desenhado, gostariamos de reforcar que
a escola e os livros diddticos por ela utilizados ndo somente veiculam o capital simbdlico
i@ existente em seu entorno social, mas também recriom tanto as culturas que pretendem
representar como a sociedade na qual se insere. Assim sendo, acreditamos que seja o papel
do professor descortinar este processo, & semelhanca do que é exposto em um making of,
sublinhando o fato de que o que aparece no texto € uma construcdo humana, uma certa
interpretacéo enviesada da realidade, e ndo a realidade per si, ademais de perscrutinar os
processos historicos que possibilitam a erupcdo destas interpretagdes.

Sobre palavras que se estruturam como pontos finais

Conforme procuramos explicitar, a producdo de material didatico para o ensino
da lingua em foco ndo acompanhou as transformacdes sécio-histéricos pelas quais temos
passado e que se caracterizam por um discurso a favor da heterogeneidade, polifonia e
respeito as diferencas. Em verdade, tais livros, ao se mostrarem atravessados por formacoes
discursivas paradoxais, identificam-se com o discurso hegeménico que apregoa que a norma
chamada peninsular seja considerada a mais pura, elevando-a a uma posicao hierdrquica
superior, conferindo-lhe maior valor. De acordo com o que até aqui foi posto, levantamos
a hipétese de que este tratamento linguistico em certos momentos possa vir a ser pernicioso
para um trabalho com lingua estrangeira onde o foco esteja na ininterrupta construcdo da
identidade a partir do contato com a alteridade, tal como proposto pelas OCN.

Assumindo o LD como um Aparelho Ideoldgico do Estado nos moldes descritos
por Althusser (1998), argumentamos que tais materiais diddticos, ao tentarem construir um
espanhol neutro, estejam simplificando-o enquanto lingua estrangeira a ponto de construir
uma alteridade adulterada, que despreza tanto a convivéncia como o confronto de vozes no
universo hispanofalante. Esclarecemos que ndo consideramos que se trate de algo propo-
sital, mas de um efeito da concepcdo de linguagem e de aspectos ideolégicos da postura
tedrica das autoras. Juntamente com Grigoletto (2003), defendemos que, constituindo-se
da forma com tem se constituido, o LD perde a chance de se colocar como instrumento de
problematizacdo das construcdes de identidade e diferenca culturais e de abertura para
uma relacdo mais rica com o outro, relacdo em que nédo haveria a pretensé@o de reduzir o
Um e o Outro a um sé ser.

De acordo com Orlandi (2007, p. 36-38), a partir de um viés discursivo, é dificil
demarcar fronteiras entre o mesmo e o diferente, |4 que a condicdo de funcionamento da
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linguagem se funda justamente na tensdo entre processos parafrésticos e processos polis-
sémicos. Desta premissa é que apontamos que tanto os sujeitos como os sentidos sempre
podem ser outros. Por isso, nossa interpretacdo do que deva ser o grande pilar do ensino
de espanhol para brasileiros: a possibilidade de maneiras outras de dizer (se) e significar(se).
Entretanto, de acordo com nossa andlise, isso nem sempre é feito. Ora, ao interpretamos o
LD como um produto cultural, ndo encontramos muitos problemas em dizer que sua producéo
se caracteriza como reiteracdo de processos congelados, sem movimento, mantendo-nos
em um constante retorno ao mesmo a partir de uma acelerada produtividade do idéntico.

Neste sentido, faz-se também importante a consideracéo de Pécheux (ibidem, p. 38)
de que o “pensamento é fundamentalmente inconsciente” [...]; e isso (ibidem, p. 271) “a
comecar pelo pensamento teérico”, o que nos alerta para a necessidade de uma revisGo
de explicacoes tedricas que atravanquem o movimento, a possibilidade de polissemia, de
transformacéo no e pelo sujeito. Por acreditarmos que a possibilidade de movimento envolva
certa implicacdo pessoal no processo, nos apoiaremos em uma classificacéo proposta por
Forbes (2006) para caracterizar a producdo do saber psicanalitico a partir de 4 posigdes
subjetivas. Para este psicanalista, existem quatro possiveis autores:

-autor conceitual ou nocional — semelhantemente ao pintor que cria novas formas
de ver, seria responsdvel pela instauracdo de novos paradigmas;

-autor comentador — que se assemelha ao pintor que retoma uma forma de ver e
se responsabiliza pela didatizacéo de determinado paradigma j& em vigor;

-autor critico — aquele que trabalha nos moldes do critico de arte, sendo responsavel
por analisar, comentar e criticar de um modo abrangente;

-idiota — aquele que sem conseguir sequer o nome de autor, ndo consegue colocar-se
em seu trabalho e se aliena no outro. A palavra idiota, ainda que nos pareca sobremanei-
ra violenta para o contexto, possui a palavra “idem” em sua raiz, apontando-nos para o
mesmo, para o igual. Neste momento da escritura considero inttil a localizacdo de certas
idéias em certos lugares, sob a pena de congelé-las em ditos espacos discursivos, quando
sabemos que tanto o processo de interpretacéo quanto o de construcéo da identidade sdo
mecanismos némades, que ndo se deixam domar por esquélidas e simplistas categorizacdes.

A partir de tudo que foi argumentado e defendido, deixamos como reflexdo final: ao
desenharmos que o ensino de lingua espanhola como lingua estrangeira seja responsével
por trabalhar em nossa constante construcéo identitdria, ndo podemos corroborar com
uma posicdo que se sustente no puro decalque, |G que defendemos que seja este modo de
relacionamento com a producé@o do conhecimento o responsdvel por fazer com que nos
enveredemos na infinita producdo do mesmo.

Desta forma, cabe-nos, aos professores de lingua espanhola para brasileiros, con-
juntamente pensar e construir metodologias alternativas de ensino que reconhecam e saibam
se aproveitar do processo de relativizacdo e conscientizac@o do politico inerente as linguas
e ao processo educativo, em um trabalho que prime pela construcéo de, sendo respostas,
ao menos pergunfas que nos foquem enquanto sujeitos, despertando-nos para posicoes
discursivas por vezes ainda n&o encontradas ou inventadas. Deixamos como ponto final
algumas letras de Manuel de Barros (1996), poeta mato-grossense como todas as palavras
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que aqui se exibem em sua epiderme porosa: “onde eu ndo estou, as palavras me acham”.
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DO BASICO A VARIANTES EM DOM CASMURRO

Manoel Mourivaldo Santiago-Almeida’
Manoella Neres Jubilato?
Cétia Schreiner®

Resumo: O texto estd composto de uma parte tedrica e outra prdtica. O objetivo da pri-
meira parte é, com base em manuais de critica textual, tratar sucintamente do conceito,
objeto, interdisciplinaridade, funcées e objetivo da filologia ou critica textual. O objetivo da
segunda parte é levantar algumas variantes de natureza diversa encontradas no cotejo de
testemunhos de Dom Casmurro (Machado de Assis).

Palavras-chave: Filologia; Critica textual; Dom Casmurro; Machado de Assis.

Abstract: The text is comprised by a theoretical and a practical part. The objective of the
first part is, based on manuals of textual criticism, to briefly discuss the concept, object,
interdisciplinary, functions and purpose of philology and textual criticism. The goal of the
second part is to raise different kinds of variants found in testimonials comparisons of Dom
Casmurro (Machado de Assis).

Keywords: Philology; Textual Criticism; Dom Casmurro; Machado de Assis.
Parte 1: Do bésico*

Conceito, objeto e interdisciplinaridade

Filologia, e por extensGo critica textual, ndo é um termo de pouca idade. Entdo,
ndo é de se estranhar que se leiam nele, & primeira vista, dessemelhantes conceitos. Por
consequéncia, a prdtica e a teoria podem embicar por caminhos também diversos. Mas,
focando o todo, conceitos, prdticas e teorias se tangem.

Segundo Houaiss e Villar (2001, p.1344), que fornecem a datacéo de algumas acep-
coes, filologia é: (1) o “estudo das sociedades e civilizacdes antigas através de documentos
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4.Parte deste texto estd alicercada em Santiago-Almeida (2009, p. 223-234).

)

B)
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e textos legados por elas, privilegiando a lingua escrita e literdria como fonte de estudos”
— século xvi; (1) o “estudo rigoroso dos documentos escritos antigos e de sua fransmissdo,
para estabelecer, interpretar e editar esses textos” — século xix; () o “estudo cientifico do
desenvolvimento de uma lingua ou de familias de linguas, em especial a pesquisa de sua
histéria morfolégica e fonolégica baseada em documentos escritos e na critica dos textos
redigidos nessas linguas (p.ex., filologia lating, filologia germanica etc.); gramdtica histérica”
—século xx; (V) o “estudo cientffico de textos (ndo obrigatoriamente antigos) e estabelecimento
de sua autenticidade através da comparacdo de manuscritos e edicoes, utilizando-se de
técnicas auxiliares (paleografia, estatistica para datacdo, histéria literdria, econémica efc.),
especialmente para a edicdo de textos”; e (V) a “parte da linguistica histérica que trata do
estudo comparado das linguas, ndo sé através de sua origem e evolucdo, como também
do confronto com linguas modernas; gramdtica comparada, linguistica comparada”.

A partir dessas acepgdes, e também conforme os manuais, dentre outros, de Auer-
bach (1972), Azevedo Filho (1987), Cambraia (2005), Spina (1977) que também serviram
de fontes para este artigo, podemos resumir o conceito de filologia em duas dire¢cdes néo,
necessariamente, incongruentes:

1) No sentido mais amplo (lato sensu), a filologia se dedica ao estudo da lingua em
toda a sua plenitude — linguistico, literdrio, critico-textual, sécio-histérico etc. E tem como
objeto o texto escrito, literdrio e ndo literdrio. Nesse patamar incluem-se as acepcdes |, Ii
e v de Houaiss.

2) No sentido mais estreito (stricto sensu), a filologia se concentra no texto escrito,
primordialmente literério, para estabelecé-lo, fixa-lo, restituindo-lhe & sua genuinidade,
e prepard-lo para publicacGo. Nesse outro patamar encontram-se as acepcdes Il e IV de
Houaiss. E aqui também que se configura o conceito de critica textual, ecdética ou edética.

Afilologia no sentido estrito, critica textual, tem, portanto, o texto escrito [manuscrito
ou impresso, antigo ou moderno] como seu objeto. O corpus fundamental sGo os textos
literdrios. O corpus secunddrio é composto pelos textos nGo literérios — histéricos, juridicos,
religiosos, filossficos efc. E nesse ponto que filologia ou critica textual faz fronteira com a
histéria e a literatura. A histéria se baseia primordialmente em textos néo literdrios, tendo
como corpus secunddrio os textos literdrios — quer dizer: em se tratando da tipologia do
objeto de andlise, a histéria e a critica textual séo inversamente proporcionais; a literatura
[escrita], por sua vez, fem no texto literdrio o seu Unico objeto.

Além da histéria e da literatura, outras trés disciplinas s@o préoximas a filologia ou
critica textual e auxiliam o trabalho do filélogo ou do editor critico. Referimo-nos & codicolo-
gia (estudo e descricdo do livro manuscrito ou cédice), a diplomdtica (estudo dos diplomas,
cartas e outros documentos oficiais, para determinar sua autenticidade, integridade e época
ou data em que foi feito) e & paleografia (estudo das antigas formas de escrita, incluindo
sua datacdo, decifracdo, origem, interpretacao efc.).
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Objetivo e fungées

O objetivo da filologia tem variado de acordo com a época, com os autores que
com ela lidaram e, ainda, com os lugares em que foi praticada. Daf também se explica seu
conceito polissémico.

Mesmo parecendo complexa, a atividade filolégica tem seu campo determinado na
medida em que se estabelece o que se pretende com seu objeto de estudo: o texto escrito.
F dessa pretensdo que se listam as trés funcées do trabalho filolégico: substantiva, adjetiva,
e transcendente.

Spina (1977, p. 77) resume assim as trés funcdes da filologia:

) Funcdo substantiva, em que ela se concentra no texto para explicd-lo, restitui-lo &
sua forma genuina e prepard-lo tecnicamente para publicacéo; 1) Fungéo adjetiva, em que
ela deduz, do texto, aquilo que ndo estd nele: a determinacéo de autoria, a biografia do
autor, a datacdo do texto, a sua posicdo na producéo literdria do autor e da época, bem
como a sua avaliacdo estética (valorizacéo); 1) Funcéo transcendente, em que o texto deixa
de ser um fim em si mesmo da tarefa filolégica, para se transformar num instrumento que
permite ao fildlogo reconstituir a vida espiritual de um povo ou de uma comunidade em
determinada época. A individualidade ou a presenca do texto praticamente desaparece,
pois o leitor, abstraido do texto, apenas se compraz no estudo que dele resultou. E impor-
tante observar, na funcéo substantiva do labor filolégico, o seu cardter erudito; na funcéo
adijetiva, etapas da investigacao literdria; e na funcao transcendente, a vocacdo ensaistica
do fildlogo, em busca da histéria da cultura.

Na prdtica, a funcdo substantiva tem a ver com a tarefa da critica textual (filologia
no seu sentido mais estreito), mas podemos estendé-la a todas as acepcdes dessa discipli-
na, considerando que qualquer que seja o objetivo do filélogo, ele terd como base o texto
escrito. Dai, toda decisdo relacionada ao tipo e aos critérios de reproducdo desse texto
poderd influir no resultado do estudo almejado.

Tipos de reproducéo

Basicamente s@o cinco os tipos de edicdo ou reproducdo: 1) fac-similar; 1) diplo-
mdtica; 1) semidiplomdtica; Iv) modernizada; e V) critica. Essa tipologia e suas respectivas
particularidades, no entanto, podem variar entre manuais e autores, dependendo da escola
e tradicdo de cada um. A aplicacdo de um desses tipos de reproducdo ou edicdo depende
da finalidade ou intencdo de quem edita.
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Exemplo de edigéo fac-similar
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(Acervo dos autores)
Exemplo de edicGo diplomdtica

Rio 24 de Janeiro de 1863

Cara Mana

Todos bons e estimo que succeda o mes-

mo por 4. Veras pelos jornaes quanto g se
tem feito e fard e estou certo de que

dards n’esta occasi@o uma prova mais do

teu brazileirismo, concorrendo como minha ir-
méa, para os gastos da defeza do paiz.

O espirito mantem-se excelente eha males
que vempara bem.

N&o demoras a tua decisdo a respeito do dote
quenas circunstancias actuais ainda mais op-
portunase torna.

Lembrancas ao Luis e a teus filhos, e
recebeestesaudosissimo abraco de

TeuMano do coracéao
Pedro
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Levando em conta o nUmero de testemunhos (edicdes existentes) do texto a ser
reproduzido, podemos dividir esses tipos de edicdo em dois grupos: a) Se se tratar de texto

com apenas um testemunho, os tipos de reproducdo aplicdveis sGo os quatro primeiros. A
distincdo entre eles estd assentada, basicamente, no grau de inferferéncia de quem edita.
b) Em se tratando de texto com dois ou mais testemunhos e que possuam variantes ou
diferencas entre si, o tipo de reproducao aplicavel, tradicionalmente, é a critica. A essa
categoria de texto politestemunhal todas as outras edicdes ou reproducdes também podem
ser empregadas.

Reproducgédo critica

E o fipo de edicdo — de texto primordialmente literdrio — que pretende ser o mais
préximo do original, ou seja, da Gltima forma que lhe foi dada pelo seu autor. Tem, assim,
por finalidade a restituicdo do texto ou obra & sua forma genuina, dele retirando todas
as alteracdes ndo autorais que possa ter sofrido no decurso de sua transmissé@o ao longo
do tempo, do autor ao leitor. Por outras palavras, e em se tratando de obra muito antiga,
cujo original esteja perdido ou deteriorado, o editor critico objetiva reconstrui-lo a partir
de indicios manuscritos e/ou impressos encontrados. Além de estabelecer a genuinidade
do texto, o editor o torna inteligivel, dildcido, compreensivel, podendo, para isso, interferir
na ortografia, pontuacdo e fazer notas elucidativas. Esse é o tipo de edicdo que mais exige
preparo do filélogo ou do critico textual.

Para se fazer uma edicdo critica, via de regra, segue-se o método, considerado
verdadeiramente sistemdtico, e cientffico, criado pelo fundador da moderna critica textual,
o alemao Karl Lachmann (1793-1851).

A descric@o desse método ndo é simples. Reduzindo-a ao essencial, as operacdes
ou fases da edicdo critica, de acordo com o método lachmanniano, podem ser resumidas
em duas etapas. A primeira é a RECENSAO, que consiste no levantamento dos testemunhos
existentes. Seguem-se, nesta primeira etapa, as fases da colacdo (confronto dos testemunhos),
da estemdtica (composic@o da genealogia ou da drvore genealégica dos testemunhos — a
4rvore genealdgica ou estema representa esquematicamente as relacdes de conex@o e
derivacdo que se estabelecem entre os testemunhos da tradicdo da obra), e da eliminacéo
(rejeicao de alguns testemunhos). A segunda etapa é a EMENDA, que consiste na correcdo
dos erros e selecdo de variantes existentes nos testemunhos. Com base em todo o estudo
realizado da obra e do seu autor, o editor faz emendas por conjectura ou inferéncia: pon-
tuando, alterando, eliminando e transpondo palavras, trechos efc., podendo ainda fazer
notas elucidativas. Todas as emendas devem ser justificadas em notas. E nessa etapa que
é composto o aparato critico ou aparato das variantes (conjunto de todas as notas, incluin-
do principalmente as referéncias de variantes presentes na tradicéo, permitindo ao leitor
acompanhar a tentativa de reconstrucdo do texto genuino e, ao mesmo tempo, justifica as
escolhas feitas pelo editor critico). Esse aparato é resultado da fase da colagdo (confronto)
dos testemunhos, quando s@o identificadas todas as licdes divergentes. Quer de natureza
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grdfica quer de natureza linguistica.
De acordo com o modelo bdsico proposto por Spina (1977, p.147), salvas, natu-
ralmente, as divergéncias, a edi¢do critica completa deve ser composta de:

PREFACIO ou INTRODUCAO: historia dos manuscritos, seu valor e inter -
relagdes; estemdtica; informagdes minuciosas sobre os procedimentos da
recensdo e da emenda; informagdes sobre a ortografia do autor ou dos
manuscritos; excursos sobre a obra, seu significado estétic 0, historico,
literario; normas de edigao.

TEXTO APURADO, seguido do aparato critico; hermenéutica e exegese do
texto (notas e comentarios que tém por objetivo esclarecer ou interpretar
particularidades do texto, de um trecho do texto, ou de uma palavra).

GLOSSARIO

REPRODUCAO DE FAC-SIMILES

INDICES onomastico (de autores e de obras)
topografico (de lugares)
de palavras

geral

BIBLIOGRAFIA

Para o conhecimento mais completo e informagdes mais circunstanciadas, seguem
alguns termos da érea filolégica. Nas referéncias bibliograficas hd, como sugestao de leitura,
alguns manuais de introducdo & critica textual, bem como alguns trabalhos resultantes de
pesquisa académica na drea.

Termos

Com base no Diciondrio de Termos Linguisticos (Associac@o Portuguesa de Linguis-
tica e Instituto de Linguistica Teérica e Computacional, Lisboa: Edicdes Cosmos, 1992),
volume 1, listamos alguns dos termos mais frequentes nos estudos filoldgicos, excluindo os
i@ mencionados, com suas respectivas acepcdes, neste artigo.

Autégrafo: Texto autoral.

Apoégrafo: Cédpia de um escrito original; traslado.

Arquétipo: Testemunho que o estema demonstra ser o ascendente, imediato ou
ndo, de todos os outros testemunhos da tradicao.

Bifélio: Resultado da dobragem de uma folha em dois félios soliddrios (par conju-
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gado). E a unidade bésica de um caderno.

Caderno: Grupo de bifélios ou reunido de vérias folhas dobradas. E a unidade
basica do cédice.

Cédice: Livro manuscrito organizado em cadernos soliddrios entre si por cosedura
e encadernagdo.

Conjectura: Licdo reconstruida pelo editor, sem apoio em testemunhos, destinado
ao preenchimento de uma lacuna ou & emenda de um erro presente na tradigéo da obra
ou texto.

Copista: Pessoa que executa a transcrigdo manuscrita de um texto; escriba.

Critica genética: Critica textual de textos modernos e contemporaneos (séculos xix
e xx, sobretudo). Procura analisar, classificar e interpretar os espélios, medindo a disténcia
que separa as notas, os esbocos, os rascunhos, as redacdes transitérias (pré-textos) do
texto definitivo, publicado ou n&o pelo autor. O objetivo Gltimo é o de tracar o processo de
génese ou criacdo de um texto.

Edigéo princeps (principe): Primeira edicdo impressa de um texto ou obra.

Exemplar: Testemunho cujo texto serve de modelo para uma transcricdo; testemunho
ou exemplar de colagéo.

Filigrana ou marca-d’dgua: Vestigio do molde em que o papel foi fabricado, re-
conhecivel na sua textura quando observavel em contraluz. Permite identificar o respectivo
fabricante e data aproximada de fabrico; marca de dgua.

Folio: Cada uma das duas metades de um bifélio.

Genvuino: Diz-se do texto reproduzido que pretende ser legitimo em relacéo ao
seu original.

Grafema: Unidade minima do sistema da escrita; letra.

Grafia: Forma assumida pela codificag@o de uma unidade fonolégica, morfolégica,
lexical e suprassegmental em um sistema de escrita. O conjunto de regras aceitas social-
mente para essa codificagdo tem o nome de ortografia.

Ideégrafo: Manuscrito nGo autégrafo revisto diretamente pelo autor.

Impresso: Testemunho produzido por instrumento mecénico. E o oposto natural de
manuscrito que é produzido por escrita manual.

Incundbulo: Livro impresso na Europa durante o século XV.

Instrumento de escrita: Objeto por meio do qual o copista ou escriba faz inscricdo
manuscrita no suporte.

Letra caligréfica: Forma de escrita em que ndo hda ligadura ou encadeamento entre
os caracteres alfabéticos ou letras: o instrumento de escrita é levantado do suporte entre o
desenho de cada letra sucessiva.

Letra cursiva: Forma de escrita em que hd ligadura ou encadeamento entre os
caracteres alfabéticos ou letras: o instrumento de escrita é poucas vezes afastado do suporte
pelo que surgem elementos de ligagdo entre as sucessivas letras.

LigGo: Forma assumida por um texto em um determinado testemunho da sua tradicgo.

Manuscrito: Testemunho produzido por escrita manual. E o oposto natural de im-
presso que é produzido por instfrumento mecanico.
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Original: Texto efetivamente formulado pelo autor.

Pontusal: Vestigio deixado na folha de papel por cada um dos arames, transversais
as vergaturas, que, juntamente com estas, formavam o fundo do molde usado na fabrica-
céo artesanal de papel. Os pontusais, assim como as vergaturas e a marcas-d’dgua ou
filigranas, sGo observéveis em contraluz.

Reclame ou Reclamo: Palavra ou grupo de palavras ou ainda parte de uma palavra
que, no final de uma pdgina, de um félio, ou de um caderno, duplicam o inicio do texto
da pdgina, do félio, ou do caderno seguintes. Tem a funcé@o de auxiliar a ordenacéo das
pdginas, dos félios, ou dos cadernos.

Recto: Face externa de um félio; frente. Com o livro aberto, corresponde sempre a
pégina da direita, & de nmero impar. E o oposto de verso.

Salto bordéo: Erro de cépia que resulta na supresséo ou na repeticdo de um trecho
de texto, devido & proximidade relativa, no exemplar, de duas formas parecidas ou idénticas.

Suporte: Material capaz de receber e conservar a inscricéo de um texto.

Testemunho: Forma (manuscrita, impressa, gravada) assumida por um texto em
determinado suporte.

Tradigdo: Totalidade dos testemunhos, manuscritos, ou impressos, conservados,
ou desaparecidos, em que um texto ou obra se materializou ao longo da sua transmisséo.

Transcrigdo: Producdo de um novo testemunho de um texto, utilizando um sistema
de escrita quer idéntico quer equivalente ao do exemplar.

Transmiss@o: Processo de reproducédo sucessiva de um texto ou obra, cujo resultado
é a tradicdo.

Usus scribendi (modo de escrever): Estilo literdrio do autor. O seu conhecimento
por parte do editor permite menor margem de erro nas conjecturas.

Variante: Lugar do texto em que ocorre divergéncia entre dois ou mais testemunhos.

Vergatura: Vestigio deixado na folha de papel por cada um dos arames finos e
muito unidos que formavam, juntamente com os pontusais, o fundo do molde usado na
fabricacdo artesanal de papel. As vergaturas, assim como os pontusais e a marca de dgua
ou filigrana, s@o observaveis em contraluz e consistem em linhas paralelas e horizontais.

Versdo: Reformulacéo de uma redacéo definitiva pelo respectivo autor. Cada versao
corresponde, assim, a um diferente original.

Verso: Face interna de um félio; com o livro aberto, corresponde sempre & pdgina
da esquerda, & de nmero par. E o oposto de recto.

Vulgata: Versdo de um texto mais comumente difundida ou aceita como auténtica

Parte 2: Das varianies em Dom Casmurro

A linha de pesquisa filolégica, como vimos, pode oferecer dois caminhos, que séo
congruentes, para a andlise do texto escrito — seu objeto de estudo: o caminho largo, que
permite o estudo da lingua em todos os niveis de andlise, do linguistico ao sécio-histérico,
ou dos aspectos internos aos externos; e o caminho estreito, ou caminho da critica textual,

@ Edicgo n° 011 - Dezembro 2011

ECOS



243

que trata do texto, primordialmente literdrio (antigo e modermno, manuscrito e impressos),

com o objetivo de editd-lo na sua forma genuina, o mais proximo possivel do original ou
da ¢ltima forma deixada pelo autor.

Uma das tarefas desta segunda vertente é o levantamento das variantes ou diferen-
cas entre os testemunhos colados. Para exemplificarmos, na prdtica, nesta parte do texto
levantamos algumas variantes de natureza diversa encontradas no cotejo dos seguintes
testemunhos de Dom Casmurro (Machado de Assis)°: A) Um aggregado — capitulo de um
livro inédito. In: Republica. Rio de Janeiro, 15 de novembro de 1896. Trata-se da primeira
redacdo de parégrafos que compdem os capitulos I, IV e V do romance. Esse testemunho
foi considerado como subarquétipo ([J) pela Comissdo Machado de Assis na elaboracéo da
edicdo critica; B) Dom Casmurro. 19 edicdo, 1899; C) Dom Casmurro. 29 edicdo, 1900;
D) Dom Casmurro. 5° edicdo, 1924; E) Dom Casmurro. Edicéo critica, 1977; F) Dom Cas-
murro. (Estabelecimento do texto e notas de Adriano Gama Kury), 1992.

Cotejo e variantes

(Cap. IV): José Dias amava os superlativos. Era um modo de dar feicGo monumental
as idéias; ndo as havendo, serviam a prolongar as frases.

Lé-se servir nos testemunhos B (1899), C (1900), D (1924) e E (1977), e serviam
nos testemunhos A (1896), F (1992), variante eleita na edicdo Globo (doravante, G), con-
siderando a concorddncia verbal légica, sendo sujeito “os superlativos”.

(Cap. V): Outrossim, ria largo, se era preciso, de um grande riso sem vontade, mas
comunicativo, a tal ponto as bochechas, os dentes, os olhos, toda a cara, toda a pessoaq,
todo o mundo pareciam rir nele.

Lé-se todo nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e toda nos testemunhos
E (1977) e F (1992), variante eleita na edicdo G, considerando a concordancia nominal
l6gica — “toda a pessoa”.

(Cap. XV): [...] escrevo todas as noites que é um desespero; negécio de relatério.

Lé-se os nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e as nos testemunhos
E(1977) e F (1992), variante eleita na edigdo G, considerando a concordancia nominal
l6gica — “todas as noites”.

(Cap. XXVI): Levantou a perna e fez uma pirueta. Uma das suas ambicées era tornar
& Europa, falava dela muitas vezes, sem acabar de tentar minha méae nem tio Cosme, por
mais que louvasse os ares e as belezas...

Lé-se muitos nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e muitas nos teste-
munhos E (1977) e F (1992), variante eleita na edicdo G, considerando a concordéancia
nominal légica — “muitas vezes”.

5. Algumas dessas variantes, juntamente com notas elucidativas, podem ser encontradas na edicdo em homenagem ao centendrio de morte
de Machado de Assis. Sao Paulo: Editora Globo, 2008. Com fixacdo de texto e notas deste autor e prefécio de John Gledson.
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(Cap. XXX): Opas enfiadas, tochas distribuidas e acesas, padre e cibério prontos, o
sacristGo de hissope e campainha nas maos, saiu o préstito & rua.

Lé-se nos nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e nas nos testemunhos
E (1977) e F (1992), variante eleita na edigéo G, considerando a concordéncia nominal
l6gica — “nas maos”.

(Cap. XXXVII): Néo conhecendo a licdo do Cantico, ndo me acudiu estender a mao
esquerda por baixo da cabeca dela;

Lé-se do nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e da nos testemunhos
E (1977) e F (1992), variante eleita na edigdo G, considerando a concordéncia nominal
l6gica — “da cabega”.

(Cap. XXXVII): Ficamos naquela luta, sem estrépito, porque apesar do ataque e da
defesa, nGo perdiamos a cautela necessdria para ndo sermos ouvidos |4 de dentro; [...].

Lé-se daquele nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e daquela nos tes-
temunhos E (1977) e F (1992), variante eleita na edicdo G, considerando a concordéncia
nominal l6gica — “daquela luta”.

(Cap. XLIl): Capitu despedia-se de duas amigas que tinham ido visité-la, Paula e
Sancha, companheiras de colégio, aquela de quinze, esta de dezessete anos, a primeira
filha de um médico, a segunda de um comerciante de objetos americanos.

Lé-se frés nos testemunhos B (1899), C (1900), D (1924) e E (1977), e duas no
testemunho F (1992), variante eleita na edicdo G, considerando o nimero de amigas no-
minadas “Paula e Sancha”.

(Cap. XLII): Todas essas belas instituicdes sociais me envolviam no seu mistério,
sem que os olhos de ressaca de Capitu deixassem de crescer para mim, a tal ponto que as
fizeram esquecer de todo.

Lé-se fodos nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e todas nos testemunhos
E (1977) e F (1992), variante eleita na edigdo G, considerando a concordéncia nominal
l6gica — “todas essas belas instituigdes socias”.

(Cap. Ll): Quanto ao selo, Deus, como fez as méaos limpas, assim fez os lébios lim-
pos, e a malicia estd antes na tua cabeca perversa que na daquele casal de adolescentes...

Lé-se os nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e as nos testemunhos
E (1977) e F (1992), variante eleita na edigdo G, considerando a concordéncia nominal
l6gica — “as mdos”.

(Cap. LXV): Assim lho disse, na manha seguinte, no quintal dela, recordando as
palavras da véspera, [...].

Lé-se na nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e no nos testemunhos
E(1977) e F (1992), variante eleita na edigéo G, considerando a concordéncia nominal
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l6gica — “no quintal”.

(Cap. LXVI): Caso tivesse ressentimentos de minha mae, ndo era uma razdo mais
para detestar Capitu, nem ela precisava de razées suplementares. Contudo, a intimidade
de Capitu fé-la mais aborrecivel & minha parenta.

Lé-se fé-lo no testemunho B (1899), e fé-la nos testemunhos C (1900), D (1924),
E (1977) e F (1992), variante eleita na edicdo G, considerando a concordancia nominal
l6gica — “Capitu fé-la / minha mae”.

(Cap. LXVII): Na rua, famos calados, ele ndo alterando o passo do costume, — a
premissa antes da conseqUéncia, a conseqiUéncia antes da concluséo, [...].

Lé-se do nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e da nos testemunhos
E (1977) e F (1992), variante eleita na edicdo G, considerando a concordancia nominal
l6gica — “da conclus@o”.

(Cap. LXXXII): Repeti estas palavras, com os simples dedos, apertando os dela.

Lé-se esta nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e estas nos testemunhos
E(1977) e F (1992), variante eleita na edigdo G, considerando a concordancia nominal
l6gica — “estas palavras”.

(Cap. LXXXIV): A casa era uma loja de louca, escassa e pobre; tinha as portas meio
cerradas, e a pessoa que me chamava era um pobre homem grisalho e mal vestido.

Lé-se cerrados nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e cerradas nos tes-
temunhos E (1977) e F (1992), variante eleita na edicdo G, considerando a concordéncia
nominal légica — “portas meio cerradas”.

(Cap. XCll): A muitos outros aconteceu a mesma cousa, sem que eu sentisse nada,
mas este caso afligiu-me particularmente pela razéo ja dita.

Lé-se muitas nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e muitos nos teste-
munhos E (1977) e F (1992), variante eleita na edicdo G, considerando a concordancia
nominal légica — “muitos outros”.

(Cap. XCIV): Mas onde a perfeicdo é maior é no emprego do zero.

Lé-se o nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e a nos testemunhos E
(1977) e F (1992), variante eleita na edicdo G, considerando a concordéncia nominal
l6gica — “a perfeicdo”.

(Cap. CVIII): Os pais, como os outros pais, contavam as travessuras e agudezas da
menina, e nés, quando voltdvamos & noite para a Gléria, vinhamos suspirando as nossas
invejas, e pedindo mentalmente ao céu que no-las matasse...

Lé-se matassem em todos os testemunhos cotejados (exceto em A (1896), que ndo
contém a passagem), no lugar de matasse, variante eleita na edigdo G, considerando que
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se trata do predicado verbal do sujeito céu, no singular.

(Cap. CVII): — Anda, toma a béncao a teu padrinho, velhaco.

Lé-se o nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e a nos testemunhos E
(1977) e F (1992), variante eleita na edigdo G, considerando a concordéncia nominal
l6gica — “a béncao”.

(Cap. CX): Aos cinco e seis anos, Ezequiel ndo parecia desmentir os meus sonhos
da praia da Gléria; ao contrério, adivinhavam-se nele todas as vocacdes possiveis, desde
vadio até apéstolo.

Lé-se fodos nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e todas nos testemunhos
E(1977) e F (1992), variante eleita na edigdo G, considerando a concordéncia nominal
l6gica — “todas as vocacdes”.

(Cap. CXIV): Mas hés de crer que, quando corri aos papéis velhos, naquela noite
da Gléria, também me ndo lembrava jd da toada nem do texto?

Lé-se naquele nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e naquela nos tes-
temunhos E (1977) e F (1992), variante eleita na edicdo G, considerando a concordéncia
nominal l6gica — “naquela noite”.

(Cap. CXXIIl): Muitos homens choravam também, as mulheres todas.

Lé-se homem nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e homens nos teste-
munhos E (1977) e F (1992), variante eleita na edicdo G, considerando as concordéncias
nominal e verbal l6gicas — “muitos homens choravam”.

(Cap. CXXVI): Batiam oito horas numa padaria.

Lé-se hora nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e horas nos testemunhos
E(1977) e F (1992), variante eleita na edicdo G, considerando as concordéncias nominal
e verbal l6gicas — “”batiam oito horas”.

(Cap. CXXX): Vou escrevé-lo; podia antepd-lo a este, antes de mandar o livro ao
prelo, mas custa muito alterar o nimero das pdginas; vai assim mesmo, depois a narracéo
seguird até o fim.

Lé-se dos nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e das nos testemunhos
E(1977) e F (1992), variante eleita na edicdo G, considerando a concordancia nominal
l6gica — “das pdginas”.

(Cap. CXXXII): [...], e eu jurava maté-los a ambos, ora de golpe, ora devagar, para
dividir pelo tempo da morte todos os minutos da vida embaracada e agoniada.

Lé-se fodas nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e todos nos testemunhos
E(1977) e F (1992), variante eleita na edicdo G, considerando a concordancia nominal
l6gica — “todos os minutos”.
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(Cap. CXLIl): — Quem se importard com datas, filiagdo, nem nomes, depois que

eu acabar?

Lé-se lhe nos testemunhos B (1899), C (1900) e D (1924), e se nos testemunhos E
(1977) e F (1992), variante eleita nesta edicdo.

A maioria dessas variantes indica para equivocos tipogréficos das primeiras edicoes,
mas algumas permanecem em edicdes recentes, a comecar pela prépria edicdo critica de
1977. No capitulo CXLVIll, o Gltimo, h& duas variante que, pela sua natureza, mereceram
discussGo mais minunciosa em Santiago-Almeida (2010, p. 189-202). Trata-se das variantes
“E bem” versus “E bem”, uma no titulo, e outra no corpo do capitulo.
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PERCEF’I;:AD DE SONS DE LiINGUA ESTRANGEIRA PELO MODELDO DE
ASSIMILAGAD PERCEPTUAL

Mara Silvia Reis!

Resumo: A percepcdo de sons é hoje uma das varidveis de investigacéo nos estudos de
aprendizagem do sistema fonolégico de lingua estrangeira. Nas Ultimas décadas, diversas
teorias ou modelos foram propostos na tentativa de explicar o quanto a experiéncia linguistica
com a lingua materna afeta tanto a percepcéo quanto a producédo de fala néo nativa. Este
artigo apresenta um dos modelos de percepcdo de sons de lingua estrangeira mais influen-
tes nos estudos de fonética e fonologia, o Modelo de Assimilacéo Perceptual, proposto por
Best em 1995. Em 2007, Best e Tyler ampliaram o modelo abrangendo a aprendizagem
perceptual. Além da apresentacéo dos dois modelos, o artigo também propde sugestdes de
como utilizd-los empiricamente.

Palavras-chave: percepcdo, aprendizagem perceptual, lingua estrangeira

Abstract: Speech perception is currently one of the variables in studies that examine the how
foreign language phonological systems are learned. Several theories and models have been
proposed recently as an aftempt to explain the extent of influence of the first language on
the perception and production of non-native speech. This article presents one of the most
prominent speech perception models in the are of phonetics and phonology, the Peceptual
Assimilation Model proposed by Best in 1995. In 2007 Best and Tyler extended the model in
order to encompass perceptual learning. Apart from presenting both models, the article also
suggests ways of using them empirically.

Keywords: perception, perceptual learning, foreign language
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Introducéo

Até a década de 1990, os estudos em interfonologia, o estdgio em desenvolvimento
da fonologia da lingua estrangeira (L2), concentravam suas investigacdes na producéo
de sons pelos aprendizes da L2. Com a introdug@o do Modelo de Aprendizagem da Fala
(Speech Learning Model, FLEGE, 1995) e do Modelo de Assimilacéo Perceptual (Perceptual
Assimilation Model, BEST, 19954q), as pesquisas passaram ent@o a examinar a percepcdo
dos sons como outra varidvel no desenvolvimento da interfonologia. Estes néo s@o os Unicos
modelos que envolvem a percepcdo no aprendizado da L2?%, mas sGo certamente os mais
utilizados em estudos na drea de aprendizagem de L2, sobretudo o modelo de Flege.

Com o intuito de apresentar uma versGo em portugués do Modelo de Assimilagao
Perceptual (MAP), este artigo apresenta o modelo de percepcéo de sons de L2 proposto
por Best (1995) e seu posterior desdobramento em relagéo ao aprendizado perceptual,
o Modelo de Assimilacdo Perceptual para L2 (MAP-L2, Best, Tyler, 2007). Uma vez que o
desenvolvimento do MAP-L2 estd intrinsecamente relacionado ao MAP, ambos os modelos
serdo apresentados paralelamente. Além disso, sugiro algumas formas de utilizacdo dos
modelos, maneiras pelas quais eles podem ser testados ou utilizados para explicar resul-
tados de estudos.

Percepcdo de sons da fala

A percepcdo dos sons da fala pode ser definida como o mapeamento do fluxo
continuo e varidvel dos sinais acUsticos em objetos linguisticos, ou categorias fonéticas.
|dentificar categorias fonéticas é uma tarefa a ser enfrentada desde tenra idade, uma vez
que a experiéncia linguistica direciona a sintonia do sistema perceptual de acordo com a
L1 (GRIESER, KUHL, 1989; KUHL, 1993a, 1993b, 2000a, 200b, 2004, KUHL et al., 1992;
ZHANG et al., 2005),

Por categorizacé@o entende-se a organizacdo de “aspectos equivalentes entre di-
ferentes objetos, baseada em caracteristicas comuns ou similaridades com um protétipo”
(STERNBERG, MIO, 2009, p. 578, traducado da autora). Lotto and Sullivan (2007) definem
categorizagdo fonética como o processo pelo qual ouvintes interpretam e avaliam multi-
plas pistas presentes nos sons da fala, processo que se conclui com a determinacdo de um
segmento fonético ao som ouvido.

Entretanto, a fala humana é caracterizada pela falta de invariancia, ou falta de cons-
téncia, ou seja, ndo hd necessariamente uma correspondéncia direta de um para um entre
fonemas e categorias fonéticas (STRANGE, 1995; HOLT, 2008). Embora falta de invariéncia
pareca impor dificuldades no estabelecimento de categorias fonéticas (MCQUEEN, 2004),
ainda assim os humanos demonstram uma alta habilidade de discriminar sons da fala de
maneira categérica—como, por exemplo, de discriminar as categorias fonéticas entre as

2 Outros modelos que envolvem a percepcdo de sons no desenvolvimento da interfonologia: Modelo do Magnetismo da Lingua
Nativa (Native Language Magnet Model, KHUL, 1992, 1994, 2000; KHUL, IVERSON, 1995); Modelo de Interferéncia Fonolégica (Pho-
nological Interference Model, BROWN, 1998, 2000); Modelo de Filogenia e Ontogenia (Ontogeny Phylogeny Model, MAJOR, 2001) e o
Modelo de Percepcdo Linguistica da Segunda Lingua (The Second Language Linguistic Perception Model, ESCUDERO, 2005).
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plosivas vozeadas /ba/, /da/ ou /ga/.

Trés principais perspectivas teéricas procuram elucidar o mecanismo pelo qual os
ouvintes superam o problema de falta de invariéncia nos sons da fala, conseguindo por fim
categorizd-los (STRANGE, 1995). O ponto de vista nativista propde que os humanos séo
equipados de modo inato para lidar com a falta de invariéncia. Sob a perspectiva da Teoria
de Aprendizagem Associativa, a categorizacdo dos sons ocorre afravés da associacéo de
estimulos novos e ambiguos & experiéncias prévias ndo ambiguas. E por fim, a Abordagem
Ecolégica, ou Teoria da Percepcédo Direta, rejeita que haja uma capacidade inata para lidar
com o problema ou que associacdes mentais sejam responsdveis pela categorizacéo fonética.

Para Gibson (1979) elaborador da Abordagem Ecoldgica, os estimulos ndo séo
inerentemente ambiguos. Sua aparente ambiguidade “é decorrente de inapropriado nivel de
andlise do ambiente fisico” (STRANGE, 1995, p. 5, traducéo da autora). Hayward (2000)
afirma que “falta de invariéncia ndo é um problema para a Teoria da Percepcédo Direta
porque ela deriva naturalmente a partir dos padrées gestuais” (p. 126, traducéo da autoral).

Muito mais poderia ser dito sobre as teorias de percepcdo, porém este néo é o
enfoque do presente artigo. No entanto, o MAP tem na Abordagem Ecolégica parte de sua
fundamentacdo tedrica e, por este motivo, o artigo prossegue com a apresentacdo do MAP
e do MAP-L2 e a reintroducéo de alguns conceitos da Abordagem Ecolégica.

O modelo de assimilagéo perceptual e sua extensdo para a 12

Best (1994a) afirma que o MAP é um modelo em desenvolvimento, iniciado em
meados da década de 1980 na tentativa de explicar os efeitos da experiéncia da lingua
materna (L1) na percepcéo de contrastes fonéticos da L2. Dois sé@o os referencias teéricos do
modelo, a Abordagem Ecolégica de Percepcao (GIBSON, 1979), originalmente elaborada
para explicar o fenédmeno da percepcao visual e a Fonologia Arficulatéria (BROWMAN,
GOLDSTEIN, 1986).

Elucidar estas teorias estd fora do escopo deste artigo, mas em poucas palavras,
a Abordagem Ecolégica preconiza que a informacéo é captada diretamente do ambiente.
De acordo com a teoria, o observador e o ambiente formam um sistema Unico e, portanto,
para que a se dé a percepcdo ndo hé necessidade de que ocorram complexos processos
cognitivos. A informacéo é em si repleta de riqueza, variedade e precisGo, aspectos que
habilitam o observador a perceber o objeto. Isso implica que ndo hd necessidade de alto
nivel de processamento cognitivo, como enriquecimento, inferéncia ou deducéo.

Entretanto, o observador ndo percebe as propriedades intrinsecas dos objetos, mas
detectam invariantes que especificam o comportamento atribuido (afforded) ao objeto (MI-
CHAELS, CARELLO, 1981; EYSENCK, KEANE, 2005). O conceito de affordance refere-se
aquilo que o ambiente oferece ao observador para que ele perceba o objeto da maneira
como o faz. Por exemplo, uma cadeira néo seria percebida como um objeto cadeira, mas
como um objeto cuja affordance (atribuicdo) é ‘sentar’ (EYSENCK, KEANE, 2005). Se-
gundo Gibson, a nocéo de affordance permite que néo haja necessidade de alto nivel de
processamento cognitivo e de armazenamento em meméria de longo prazo.
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O quanto das invariantes presentes na informacéo pode ser registrado pelo observa-
dor é governado pela atencéo, caracterizado por Gibson como controle de deteccdo. Para
a Abordagem Ecolégica, a aprendizagem educa a percepcdo (EYSENCK, KEANE, 2005),
sendo o papel da experiéncia o de melhorar a habilidade de perceber.

Sob a ética da Abordagem Ecolégica, dois tipos de invariantes sGo comumente
descritos em fonética e fonologia: informacées com invariantes de baixa e de alta ordem
gestual. Um gesto é definido como a formacao e liberacdo de algum grau de constricdo ao
longo do trato vocal. Invariantes de baixa ordem gestual séo gestos genéricos do trato vocal
que constituem a fala, um tipo de informagdo que pode ser detectada tanto por humanos
quanto alguns animais (KUHL, 1991; KREUTZER et al., 1991; BEST, 1994a). Em contraste,
invariantes de alta ordem gestual séo aquelas que caracterizam os tracos distintivos de uma
lingua especifica, aqueles gestos que refletem as atribuicdes comunicativas da L1 (BEST,
1995b), as informagdes que de fato regulam a percepcdo da fala (ROSENBLUM, 2004;
CHIPLEY, 2008). Para Best (1994a, 1995b), a aprendizagem perceptual, ou educacdo da
atencdo nos termos da Abordagem Ecolégica, é aprender a detectar as invariantes de alta
ordem gestual que revelam as propriedades estruturais e funcionais da informacéo, de forma
que o observador educado é capaz de ouvir através das irrelevantes invariantes de baixa
ordem. Além disso, a Abordagem Ecolégica alega que os padrées articulatério-gestuais da
L1 podem tanto orientar como restringir a captacdo da informacao das categorias fonéticas
da L2.

J& a Fonologia Articulatéria busca unificar os dois dominios cldssicos no estudo da
producdo de fala—a fonética, de dominio fisico, e a fonologia, de dominio cognitivo. As-
sim o faz porque trata os dois dominios como baixa e alta dimensdo de um sistema Unico.
Neste sistema Unico, no qual os gestos articulatérios da producéo da fala sdo as unidades
bésicas dos contrastes fonolégicos, o dominio fonético-fisico restringe o nivel abstrato do
dominio fonolégico-cognitivo.

Baseado em ambas as teorias, Best (1994a, 1995b) afirma que adultos percebem
sons ndo nativos através da comparacdo entre as semelhancas e as diferencas dos padrées
gestuais da L2 e da L1, principalmente quando o ouvinte tem pouca ou nenhuma expe-
riéncia linguistica com a L2. A percepcdo de semelhancas e diferencas é regulada pela
atencdo educada, o que por sua vez é dependente do aprendizado perceptual do dominio
fonético da L1. A sintonia perceptual no sistema da L1 é vista como a descoberta gradual
de camadas de informacdo presente nos estimulos de fala. Ou seja, tanto a fonologia da
lingua nativa quanto seus detalhes fonéticos sdo perceptualmente descobertos/aprendidos
através da experiéncia, experiéncia esta que orienta a percepcdo do ouvinte a padrées
sonoros ndo familiares.

Best (2005) ilustra a influéncia da experiéncia linguistica com a descoberta de que
bebés em torno de 10-12 meses comecam a reconhecer os detalhes fonéticos sub-lexicais,
as regras fonoldgicas e as constelacdes gestuais recorrentes entre os gestos fonético-arti-
culatérios a que estdo expostos (BEST, 1994b, 2005). No curso do reconhecimento destas
constelacées gestuais, as criancas descobrem os significados lexicais e sintéticos associados
aos padrdes fonéticos recorrentes, ou seja, eles descobrem a estrutura fonolégica da lingua
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nativa. A partir do estabelecimento da organizacéo bdésica de padrées articulatérios da LT,

os aprendizes fendem a procurar cada vez mais por padrées articulatérios familiares e/ou
nativos, mesmo na fala ndo-familiar e/ou ndo-nativa.

A Abordagem Ecolégica afirma que a percepcéo e a producdo da fala em L1 estéo
fundamentalmente relacionadas (BEST, 1995b). Tecnologia de imagem cerebral, como o
magneto encefalografia, revela que as dreas de percepcado e producdo no cérebro jé estdo
conectadas no inicio da inféncia—quando bebés de 6 meses ouvem sons de fala, tanto a
drea de Wernicke quanto a drea de Broca sd@o ativadas simultaneamente, um fendmeno
que ndo ocorre na percepcdo de sons que ao sejam de fala (DEHAENE-LAMBERTZ et al.,
2006). Além disso, enquanto as criancas de até 6 meses de idade sdo capazes de discrimi-
nar sons de qualquer lingua (MELTZOFF et al. 2009), como consequéncia da experiéncia
linguistica adultos desenvolvem um “sotaque” tanto na producdo como na percepcao de
sons ndo nativos (BEST, 1994b, 2005). Para Best, no entanto, a capacidade de detectar
discrepéncias entre os padroées da L1 e da L2 néo é perdida com a maturidade, uma vez
que adultos conseguem perceber tanto as diferencas dialetais de sua prépria lingua como
a fala estrangeira com sotaque.

Best define como dominio fonético universal a variacdo de sons da fala produzidos
pelo trato vocal, e como dominio fonético nativo os padrdes gestuais do inventério que
caracteriza as categorias fonéticas nativas. Externo ao dominio fonético estaria o espaco néo
fonético, ocupado por sons que, embora produzidos pelo trato vocal, nGo séo percebidos
como sons de fala, tais como tosse, engasgos, risos ou assovios.

Seguindo o raciocinio da Abordagem Ecolégica, quando confrontados com sons da
fala os ouvintes procuram ativamente por invariantes de alta ordem que especifiquem seus
gestos articulatérios. O padrao fonoldgico de qualquer lingua obedece as possibilidades
fisicas biomecénica do trato vocal.

Cada lingua possui o seu proprio espaco fonolégico. Um espaco fonoldgico é um
sistema que relaciona a estrutura interna dos fonemas (visto como um conjunto de tragos
distintivos) & estrutura do sistema fonolégico como um todo. Um sistema fonoldgico, as-
sim, aloca cada fonema em uma drea especifica dentro de todo o espaco que o sistema
fonolégico abrange. Por exemplo, a Figura 1 mostra dois sistemas fonoldgicos vocdlicos
diferentes, a esquerda do espanhol e a direita do inglés californiano. Em um sistema vocélico
em que /a/ é a Unica vogal baixa, como em espanhol, sua localizacéo é aproximadamente
mediana no espaco fonolégico. Em contrapartida, o inglés tem duas vogais baixas, /{/ e
/A/, sendo que o /{/ ocupa uma posicdo mais & frontal no espaco, enquanto o /A/ estd

numa regido mais posterior (BYNON, 1996).
FIGURA 1 - Os espacos fonolégicos vocdlicos do espanhol

i® e [u o] eu
o€ °U
o1 oe
e\e ® |0 o3
\ ec  en
a e ed

FONTE: Espanhol: Gasser, 2009. Inglés: Ladefoged, 2001.

@ Edigdo n° 011 - Dezembro 2011



254

Assim, Best afirma que o dominio fonético universal estd contido no espaco fono-
l6gico, enquanto o dominio fonético nativo regulamenta o lugar no qual um gesto ocupa
no espaco fonolégico. Sons ndo nativos sdo percebidos “como possiveis locais para gestos
que podem servir como unidades fonoldgicas” (BEST, 1995b, p.190, traducéo da autora).

O MAP tem como fundamental premissa a proposicdo de que os segmentos da L2
tendem a ser percebidos de acordo com suas semelhancas e diferencas com os padrées
articulatério-gestuais mais proximos das categorias da L1 no espago fonolégico nativo.
Best (1994a, 1995b) argumenta que dependendo da distdncia entre os segmentos da L1
e da L2 no espaco fonolégico nativo, o segmento ndo nativo pode ser percebido de trés
maneiras amplas:

(a) como segmentos categorizdveis, nos quais as invariantes gestuais de ambas as lin-
guas podem ser percebidas como similares, sendo que neste caso o som da L2 é
assimilado numa categoria da L1;

(b) como segmentos incategorizdveis, nos quais o som da L2 é percebido como um gesto
de fala, mas a sua organizacdo ndo é assimilada a nenhuma categoria especifica L1, e

(c) como nédo-assimildvel, quando o segmento da L2 ndo é percebido como um som de
fala, a sua organizacéo gestual ocupa uma érea fora do espaco fonolégico nativo,
ndo sendo assimilado a qualquer categoria L1.

Quando os segmentos da L2 sdo categorizdveis, ou seja, sdo assimilados numa
categoria da L1, esta assimilacéo pode ocorrer de trés formas diferentes:

(a) como um bom exemplo da categoria da L1;

(b) como um exemplo aceitdvel da categoria da L1, embora néo ideal;

(c) como um exemplar desviante da categoria da L1.

A maneira como a assimilacéo se dé—boa, aceitdvel ou desviante—seria o fator
determinante na discriminabilidade entre os membros dos contrastes da L2, entre os sons
da L2 e da L1 e no potencial de aprendizagem dos sons ndo nativos.

Best argumenta que a avaliagdo de assimilagéo de um Unico segmento da L2 no
espaco fonolégico da L1 ndo demonstra como a percepcdo de fato ocorre. Tarefas nas
quais os participantes devem identificar um Unico segmento, por exemplo, seria inapropriado
para examinar a assimilac@o de sons ndo nativos. Segundo ela, estruturas fonolégicas “en-
globam as relagdes funcionais sistemdticas entre formas fonéticas de um idioma, incluindo
contrastes segmentares distintivos, a alternacées alofénicas, as limitacdes fonotdticas e
outros processos fonolégicos” (BEST, 1994a, p. 261, traducdo da autora). Desta forma,
Best afirma que somente uma relacdo sistemdtica entre diferentes categorias é capaz de
capturar as invariantes de alta ordem da L2 e da L1, ao invés da simples deteccdo de uma
Unica categoria. Ou seja, através da deteccéo de uma Unica categoria pode-se determinar
se uma instdncia de /b/ é um exemplo da categoria /b/. Porém, sem uma comparacao entre
diferentes categorias o observador poderd ndo detectar a constricdo que distingue entre /b/
e /d/, por exemplo. Enquanto a deteccdo de uma Unica categoria demanda a percepcdo
de invariantes de baixa ordem, comparacées entre diferentes categorias demandam a per-
cepcdo de invariantes de alta ordem, justamente aquelas que determinam as semelhancgas
e diferencas entre os segmentos da L1 e da L2. Assim sendo, Best argumenta que as tarefas
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perceptuais que comparam diferentes categorias da L2 sGo mais propensas a revelar as

relacdes funcionais dos sistemas fonoldgicos da L1 e da L2, ao invés de tarefas perceptuais
que testam a assimilacdo de uma Unica categoria da L2.

E importante lembrar a distincGo entre as categorias fonéticas e fonolégicas que
Best e colegas descrevem. Categoria fonolégica refere-se as informacdes que propiciam
diferencas léxico-funcionais. Em contrate, categoria fonética refere-se as distincées néao
lexicais, como alofones ou realizacées fonéticas préprias de linguas ou dialetos que, por
exemplo, podem fornecer informacées perceptuais sobre a regido ou a identidade do falante.

O MAP propée seis possiveis padrées de assimilacdo, ou categorizacdo, e os niveis
de discriminabilidade para cada membro do contraste de acordo com cada padrdo de
assimilag@o. O modelo de percepcdo de sons de L2 foi recentemente ampliado a fim de
prever a aprendizagem perceptual de sons da L2 (PAM-L2, BEST, TYLER, 2007). Uma vez
que as previsdes de aprendizagem perceptual sdo intrinsecamente relacionadas ao padréo
de assimilacdo e de discriminabilidade, ambas as versées do modelo serdo, tanto quanto
possivel, descritas paralelamente.

O segmento /T/ serd utilizado para ilustrar as previsdes dos modelos, um segmen-
to vulnerdvel ao fenémeno da substituicao diferencial. Substituicao diferencial refere-se &
diferentes tipos de realizacées fonéticas de um mesmo segmento, seja numa mesma lingua
ou linguas diferentes (WEINBERGER, 1997). O fonema /T/ é tipicamente substituido por [t]
por falantes de francés canadense (BRANNEN, 2002), de russo (WEINBERGER, 1997), de
holandés (WESTER et al., 2007), e de portugués brasileiro (REIS, 2006, 2010), e substitui-
do por [s] por falantes de francés europeu (BRANNEN, 2002), de japonés (BrOwn, 1997;
LAMBACHER et al., 1997) e de alemao (HANCIN-BHATT, 1994). Razdes perceptuais sdo
comumente citadas como provavel motivo pela substituicao diferencial de /T/ (HANCIN-
-BHATT, 1994; WEINBERGER, 1997; BRANNEN, 2002; BLEVINS, 2006).

Supondo que o os membros do contraste da L2 seja constituido pelas realizacées
inglesas [T] e [tH], eles poderdo ser assim assimilados por falantes de linguas que néo
possuem estas realizacdes fonéticas:

1. Assimilag@o do Tipo Duas-Categorias (DC): ocorre quando ambos os membros
do contraste, [T] e [tH] no exemplo, sdo assimilados em duas categorias diferentes da L1,
digamos que o primeiro seja assimilado como /s/ e o segundo como /t/. Como os membros
da L2 tém dois padrées distintos de assimilacéo, a prevé-se que a discriminacéo entre os
membros seja excelente (Quadro 1).

QUADRO 1 - O padréo de assimilagdo perceptual do tipo Duas-Categorias e a
previsdo de discriminagdo segundo o MAP

Padrao de assimilac@o perceptual (MAP) Tipo DC
Assimilacdo segmento L2 >categoria L1 212> 211 [T]-[tH] > /s/-/t/
PrevisGo de discriminacéo Excelente

A aprendizagem perceptual segundo o MAP-L2, para qualquer tipo de padréao de
categorizac@o, serd determinada por quéo bem os membros do contraste da L2 sdo assi-
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milados na L1—quanto mais préximos os sons da L2 estiverem dos padrées articulatério-

-gestuais da L1 no espaco fonolégico nativo, mais facilmente eles serdo assimilados como
uma categoria da L1 e mais dificil serd o aprendizado. A aprendizagem perceptual do tipo
Duas-Categorias se sobrepde a outro padrédo de categorizacéo (Incategorizdvel versus Ca-
tegorizavel), seguindo o raciocinio usado por Best e Tyler (2007) na explanagdo do MAP-L2,
voltarei a este tépico apds a explicacdo de todos os tipos de assimilacdo.

2. Assimilacao do Tipo Afinidade-Categérica (AC): ocorre quando ambos os mem-
bros do contraste s@o assimilados em uma Unica categoria da L1. No entanto, um membro
é percebido como melhor exemplar da categoria L1 que o outro. Por exemplo, ambos os
segmentos de L2 [T] e [tH] podem ser assimilados como o L1 /t/, [tH] pode ser ouvido como
uma insténcia aceitével do L1 /t/, ndo ideal porque /t/ é aspirado em inicio de palavras
inglesas, enquanto /T/ pode ser percebido como um exemplar de desviante de /t/. Para
este tipo de assimilacdo, a discriminacdo entre os pares pode variar de moderada a muito
boa. O nivel de discriminabilidade dependerd do grau de afinidade categérica para cada
segmento da L2—quanto mais um membro se desvia da categoria da L1 pela qual se deu
a assimilagé@o, maior a chance de discriminacéo.

Quanto & aprendizagem perceptual dos sons ndo nativos, Best e Tyler (2007) ar-
gumentam que a constante exposicdo & L2 pode possibilitar que os ouvintes formem uma
categoria fonética e fonolégica para o exemplar desviante. No entanto, ndo se espera que
haja aprendizagem perceptual para o segmento considerado aceitdvel. Os autores ressaltam
que a percepcdo de afinidade é o que determina a possibilidade de aprendizado—quanto
menor a afinidade do segmento da L2 com a categoria da L1, maior a possibilidade de
aprendizagem (resumo do exposto no Quadro 2).

QUADRO 2 - O padréo de assimilacéo perceptual do tipo Afinidade-Categérica, a
previsdo de discriminagéo segundo o MAP e a previsdo de aprendizagem percep-
tual segundo o MAP-12

Padrao de assimilacdo perceptual (MAP) Tipo AC

Assimilacdo segmento L2 > categoria L1 212 >T111 [TI-[H] > /A/-/t/
1° L2: desviante;

2°12: aceitavel
PrevisGo de discriminacéo Moderada a muito boa
Aprendizagem perceptual (MAP-L2) Segmento desviante > possivel

Segmento aceitdvel > dificil

3. Assimilacéo do Tipo Unica-Categoria (UC): ocorre quando ambos os membros
sGo assimilados para a mesma categoria L1. Diferente do tipo Afinidade-Categérica, no
entanto, neste caso ambos os membros do contraste sGo percebidos como igualmente
desviantes ou igualmente aceitdveis exemplares da categoria da L1. No exemplo com os
segmentos ingleses [T] e [tH], ambos os sons podem ser percebidos como uma Unica ca-
tegoria /t/ da L1, sendo ambos aceitdveis ou ambos desviantes da categoria nativa. Uma
vez que ambos os membros s@o assimilados em uma Unica categoria da L1, presume-se
que a discriminagdo seja dificil.

A aprendizagem perceptual dos segmentos da L2 dependerd, novamente, de quéao
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bem os sons sdo assimilados na categoria da L1 (resumo no Quadro 3). No entanto, os

autores argumentam que é improvével ocorrer aprendizagem, eles pressupdem que os
ouvintes “teriam que primeiro aprender perceptualmente uma nova categoria fonética para
pelo menos um dos sons da L2, para que entéo pudessem estabelecer uma nova categoria,
ou categorias, fonolégicas” (BEST, TYLER, 2007, p. 30, traducdo da autora).

QUADRO 3 - O padréo de assimilacéo perceptual do tipo Unica-Categoria, a pre-
visGo de discriminagéo segundo o MAP e a previsdo de aprendizagem perceptual
segundo o MAP-L2

Padrdo de assimilacdo perceptual (MAP) Tipo UC

Assimilacdo segmento L2 > categoria L1 212 >T111 [TI-[tH] /t/
ambos desviantes ou

ambos aceitdveis
Previsdo de discriminacéo Dificil
Aprendizagem perceptual (MAP-L2) Improvével

Além disso, Best e Tyler afirmam que, para qualquer padrédo de assimilacéo, a presséo
por comunicacao clara e precisa aumenta a probabilidade de aprendizagem perceptual.
Ou seja, maior serd a chance de aprendizagem se o segmento da L2 estiver inserido em
palavras de alta frequéncia, se possui pares minimos, ou fizer parte de contextos fonolégicos
densos. Palavras em contextos fonoldgicos densos sdo palavras com grande semelhanca
fonoldgica, nas quais o significado se altera com a adicdo, a exclusdo ou a substituicdo de
Unico fonema, como nas palavras inglesas cat, hat, at, cut, ou cap (WALLEY, 2007).

4. Assimilag@o do Tipo Ambos-Incategorizaveis (Al): ocorre quando ambos os mem-
bros do contraste encontram-se no espaco fonolégico, mas ndo correspondem a qualquer
categoria especifica da L1. Os sons ingleses [T] e [tH], por exemplo, seriam ouvidos como
sons de fala, mas néo se assemelhariam a qualquer categoria especifica da L1, poderiam
ser assimilados igualmente como /t/, /t/ ou /s/, ou ainda como qualquer outro segmento
da L1. O PAM prevé que a discriminac@o entre os membros seja entre dificil a muito boa.
Esta disparidade entre dificil e muito boa discriminacdo ocorre porque a discriminabilidade
depende da proximidade que os membros da L2 ocupam no espaco fonolégico nativo e
no quanto eles se distanciam perceptualmente da(s) categoria(s) da LT mais proxima deles.

A aprendizagem perceptual dependerd da relacdo que as categorias fonéticas da L2
e da L1 tém dentro do sistema interfonolégico, ndo somente as semelhancas e diferencas
entre os sons da L2 e da categoria individual da L1 mais préximo deles. Ou seja, pode
ser que haja vdrios segmentos da L1 percebidos como semelhantes aos sons da L2. Neste
caso, duas sdo as possibilidades de aprendizagem: primeiro, se cada um dos sons da L2
tem semelhancas com diferentes segmentos da L1 (2 L2 > L1 /X/ e L1 /Y/), sendo que
L1 /X/ e L1 /Y/ estdo distantes entre si no espaco fonoldgico, os ouvintes provavelmente
reconhecerdo as diferencas léxico-funcionais dos sons da L2, o que poderia acarretar em
aprendizagem de duas novas categorias fonolégicas da L2. Na segunda possibilidade,
os sons da L2 sdo percebidos como semelhantes a um segmentos da L1 muito préximos
entre si no espaco fonolégico (2 L2 > L1 /X1, X2/), assim tanto a discriminacdo quanto
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a aprendizagem perceptual dos dois sons da L2 seriom dificeis. Neste caso, uma nova e
Unica categoria fonolégica para ambos os sons da L2 poderia ser aprendido (resumo no

Quadro 4).

QUADRO 4 - O padréo de assimilagdo perceptual do tipo Ambos-Incatego-
rizaveis, a previséo de discriminagdo segundo o MAP e a previsdo de aprendi-
zagem perceptual segundo o MAP-L2

Padrdo de assimilacdo perceptual (MAP) Tipo Al
Assimilacdo segmento [2 > categoria LT 2 [2 > ndo especifico B+ [T]-[tH] > /1, 1,
2
PrevisGo de discriminagdo 212 > L1 /X/ell /Y/: possibilisollo.d/e de
muito boa
212 > L1 /X1, X2/: dificil

Aprendizagem perceptual (MAP-12) 212 > L1 /X/elLl /Y/: aprendizagem

possivel

212 > L1 /X1, X2/ dificil

5. Assimilac@o do Tipo Incategorizavel-Categorizavel (IC): ocorre quando um mem-
bro néo corresponde a uma categoria especifica da L1 e o outro sim. No exemplo, [T]
seria ouvido como um som de fala, mas sua organizacéo gestual estaria fora de qualquer
categoria especifica da L1, enquanto [tH] poderia ser ouvido como um exemplo do L1 /1/.
Assim, uma vez que um membro do contraste é assimilado em uma categoria L1 enquanto
o outro é percebido meramente como som de fala, espera-se que a discriminacéo entre os
membros seja muito boa (Quadro 5).

QUADRO 5 - O padréo de assimilacdo perceptual do tipo Incategorizavel-Categorizavel e
a previséo de discriminacdo segundo o MAP

Padrdo de assimilacdo perceptual (MAP) Tipo IC
Assimilacdo segmento L2 > categoria L1 212> [T]-[tH]
1° L2: ndo especifico £+ /tos, 12/ - /t/
2°12: 111
PrevisGo de discriminacdo Muito boa

6. Assimilacéo do Tipo Néao-Assimildvel (NA): ocorre quando a organizacéo gestual
de ambos os membros do contraste ndo sdo percebidos como pertencentes ao dominio da
fala. Neste tipo, tanto [T] como [tH] ndo seriam percebidos como sons semelhantes aos da
fala humana. Espera-se que a discriminacé@o entre os membros seja de boa a muito boa,
dependendo de qudo distante eles se encontram em termos gestuais, mesmo que fora do
espaco fonolégico. Quanto mais perto eles estiverem, mais dificil serd a discriminacao (BEST,
2005). Best e Tyler (2007) sugerem uma investigac@o mais aprofundada sobre as possibilida-
des de aprendizagem perceptual deste padrdo de categorizagdo, jd que afirmam néo saber
se os segmentos percebidos fora do espaco fonolégico podem, ao cabo de muito contato
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com a L2, integrar o espaco fonolégico da L1 como uma categoria fonética (Quadro 6).

QUADRO 6 - O padréo de assimilagéo perceptual do tipo Néo-Assimilavel, a pre-
visGo de discriminagéo segundo o MAP e a previsdo de aprendizagem perceptual
segundo o MAP-L2

Padrdo de assimilacdo perceptual (MAP) Tipo NA

Assimilacdo segmento L2 > categoria L1 212 >H [T]-[tH] > 2
PrevisGo de discriminacdo Boa a muito boa
Aprendizagem perceptual (MAP-L2) A investigar

A respeito de aprendizagem perceptual, dois tipos de assimilacdo restam a discu-
tir— Duas-Categorias (DC) e Incategorizdvel-Categorizével (IC). Se apenas um membro
de um contraste L2 é percebido como uma boa categoria da L1, nenhum aprendizado é
esperado para esse membro. Neste caso, qualquer contraste deste membro com outro
som da L2 resultard em assimilagéo do tipo DC ou do tipo IC. Best e Tyler (2007) preveem
duas possibilidades para esses casos: (a) as categorias da L1 e da L2 séo fonolégica e
foneticamente percebidas como boas equivalentes, o que resulta em pouco ou nenhum
aprendizado perceptual, e (b), o som da L2 é percebido como um exemplar foneticamente
e fonotaticamente desviante da categoria da L1, embora no nivel fonolégico eles tenham
o mesmo papel léxico-funcional. Como exemplo de “diferenca fonética-fonotética” mas
“semelhanca fonolégica-funcional”, Best (1995) e Best e Tyler (2007) citam a produgéo
do fonema /r/ em francés e em inglés—compartilham do mesmo nivel fonolégico, mas
diferem em nivel fonético. Para os autores, neste caso é possivel que haja aprendizagem
perceptual no curso do desenvolvimento da L2. O Quadro 7 resume os dados de apren-
dizagem perceptual para os tipos DC e IC de categorizacéo.

QUADRO 7 - Os padrées de assimilagéo perceptual do tipo Duas-Categorias (DC) e Incat-
egorizavel-Categorizavel (IC), a previsdo de discriminacdo segundo o MAP e a previséo de
aprendizagem perceptual segundo o MAP-1L2

Padrdo de assimilacéo
Tino DC Tipo IC
perceptual (MAP) e -
202> [T]-[tH]

J— f 1°L2: ndo espe- >
L2ssu>m| ngoo .secignen o 12> 211 2712 2L cffico b+ /1, s, 1,

categoria 2°12: 1 L1 e/ -1/
Previsdo de discrimi-
rev~|soo e discrimi Excelente Muito boa
nacdo

Membro com boa assimilagcéo > nenhum aprendizado
(a) equivaléncia fonética e fonolégica entre L1 e L2 > pouco ou
Aprendizagem percep-

tual (MAP-L2)

nenhum aprendizagem
(b) L2 é bom exemplar, mas difere foneticamente >

possivel aprendizagem

Uma vez descritos os modelos e, brevemente, sua fundamentacao teérica, resta saber
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por que e como utiliz4-los. Os modelos de percepcdo ou aprendizagem em inferfonologia

sGo proposicdes que procuram explicar o complexo fendmeno de contato e aquisicdo de
um sistema fonolégico diferente do nativo. A contribuicéo & ciéncia vird somente através
de estudos que testem se estas proposicoes t&m fundamentos.

Pesquisas descritivas: o formato mais comum de pesquisa em interfonologia no Brasil
se beneficiaria da utilizacdo do MAP e/ou do MAP-L2. Poderiam continuar a informar que
determinados sons da L2 sdo desta ou daquela forma percebidos por determinados grupos
de falantes ndo nativos. Porém, estes estudos contribuiriam mais & ciéncia da interfonologia
e da compreensdo da percepcdo, produgdo e aprendizagem de sons da L2 se testassem as
previsdes de assimilacdo, de discriminabilidade e de aprendizagem propostos por este ou
outros modelos. A seguir, exponho brevemente como o MAP e o MAP-L2 podem ser utilizados.

Como utilizar os modelos

Para empregar o MAP e o MAP-L2 é importante ter em mente que eles foram de-
senvolvidos tendo como base trés principais perspectivas:

(a) seguem a Abordagem Ecolégica como o principal arcabouco teérico da percepcéo
da fala. Dentro desta fundamentacéo, a informacéo é detectada diretamente através
de um sistema integrado de percepcdo, sem auxilio de qualquer médulo inato de
percepcdo de fala;

(b) procuram explicar a percepcédo de falantes de L2 caracterizados como monolingues
funcionais, isto é, buscam elucidar a percepcéo de sons por pessoas que ndo estdo
diretamente aprendendo ou utilizando a L2 e sGo, portanto, linguisticamente ingénuos
para os padrées de som dessa lingua (Best, 2005; Best, Tyler , 2007);

(c) devem ser utilizados para esclarecer a percepgdo & segmentos ndo familiares por
adultos.

As previsdes sugeridas pelos modelos, sobretudo pelo MAP, foram examinadas
empiricamente e resultados conflitantes foram encontrados. Por um lado, Wayland (2007)
afirma que a maioria dos estudos com metodologia post hoc examinaram e corroboraram
a relacéo entre padrées de assimilacdo perceptual e discriminabilidade. Por outro lado, os
poucos estudos que analisaram os dados de uma forma ad hoc (GUION et al., 2000; BEST
etal., 2001; HARNSBERGER, 2001; WAYLAND, 2007; REIS, 2010) tiveram dificuldades em
apoiar inteiramente a relagdes entre assimilacdo e discriminabilidade. Portanto, acredito
que um design ad hoc seja o mais adequado na avaliacdo dos modelos. Ou seja, um teste
que primeiro avalie o padrdo de assimilacéo, antecipe a discriminabilidade entre os sons,
para somente entdo testar a discriminacé@o entre seus membros.

Best (1995b, p. 194) afirma que a assimilagéo de sons ndo nativos no sistema da
L1 pode ser examinada “por meio de testes de identificacdo (rotulagem), de classificacdo
ou de categorizacdo (incluindo avaliacées de afinidade) de sons ndo nativos” (traducéo
da autora). No entanto, o design mais comum de testes de assimilacdo perceptual consiste
na combinacéo de tarefa de identificacéo e tarefa de avaliacéo de afinidade (category-
-goodness rating fask).

@ Ediggo n° 011 - Dezembro 2011



261

Na tarefa de identificacdo, os participantes s@o solicitados a primeiro identificar o
som ouvido, geralmente utilizando um rétulo dentre um conjunto de possibilidades ofere-
cidas. Em seguida, na tarefa de afinidade, os participantes devem avaliar o quanto o som
ouvido afiniza-se, ou assemelha-se, ao rétulo que corresponde ao som em teste, nativo ou
n&o. Por exemplo, o participante pode ouvir o som de [T], primeiro o identifica utilizando
um dos rétulos oferecidos, digamos que as consoantes T, F ou S. Em seguida deve marcar
numa escala de afinidade o quanto o rétulo escolhido assemelha-se & consoante escolhida
em sua L1, digamos que 1 corresponda a “som completamente diferente” e 10 a “som
exatamente igual”.

Com os dados de identificacéo e avaliacéo de afinidade pode-se concluir o padréao
de assimilacdo dos sons da L2 no sistema nativo e, a partir dos modelos MAP e MAP-12,
prever como serd a discriminacdo entre os membros dos contrastes testados, assim como
a possivel aprendizagem perceptual. Em seguida, avalia-se a discriminacdo categérica dos
contrastes, verificando-se se a discriminabilidade prevista foi corroborada. J& a aprendi-
zagem perceptual dos contrastes deverd ser examinada através de estudos longitudinais
nos quais os testes de assimilacao (identificacdo/afinidade) e discriminacéo categdrica séo
repetidos esporadicamente.

Acredito que os modelos sejam mais apropriados para testar a assimilacéo de con-
soantes uma vez que as vogais sdo produzidas em continuo e sdo acusticamente diferen-
ciadas pelas relacdes dos formantes. Neste caso, a percepcéo tende a acontecer também
em continuo. Por outro lado, as consoantes demonstram percepcdo categérica, importante
caracteristica para um modelo de percepcdo que tem no gesto a unidade fonolégica bdsica.

Embora o MAP ou MAP-L2 n&o proponham ou facam previsdes a respeito da rela-
céo entre percepc@o e producdo de L2, os defensores da Abordagem Ecolégica advogam
que a aprendizagem continua ao longo da vida adulta, uma vez que qualquer informacéo
ndo detectada em determinado momento estard sempre disponivel ao observador. Um
exemplo de reeducacdo da percepcéo estd no fato de que mesmo adultos podem alterar
o seu sotaque regional na L1.

Best ndo afirma explicitamente que a percepcdo acurada da L2 anteceda, oriente
ou ocorra simultaneamente & producéo em padrdo nativo da L2. No entanto, pode-se
deduzir que Best e colegas partilham da proposicdo de que a percepcdo e a producéo
estejam relacionadas®. Best (1994a) afirma que seria paradoxal se o desempenho acurado
(producdo) precedesse a competéncia (percepcdo) acurada. Por fim, Best (2005)* afirma
que o “sotaque” na percepcao da fala estd provavelmente envolvido com as dificuldades em
dominar uma producdo no padréo nativo da L2, especialmente para o aprendizes adultos.
Assim sendo, pesquisas poderiam examinar se os padroes de assimilagéo e de discrimina-
cdo de sons da L2 tém relacdo com a forma como os sons s@o produzidos. Ainda que os

3. Literatura revisada: Best et al., 1981; Best, Hoffman, Glanville, 1982; Best 1984, 1988, 1993, 1994a, 1994b, 1995a, 1995b, 1999,
2002, 2005, Best et al, 1988; Best et al., 1989; Best, Queen, 1989; Best, Strange, 1992; Best, Womer, Queen, 1994; Best et al., 1995;
Best, Jones, 1998; Best, Avery, 1999; Best, McRoberts, Goodwell, 2001; Best et al., 2003; Best, McRoberts, 2003; Best, Halle, Pardo, 2007;
Best, Tyler, 2007; Best et al., 2009.

4.Gravagao de dudio de Best (2005) na apresentacdo “Conceptualising the development of the native listener: What are infants attuning to
when they become perceptually tuned to the ‘sound patterns’ of native speech2”, disponivel em <http://www.hcsnet.edu.au/files2/arch/con-
com05/presentations/03.html|>.
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modelos néGo sugiram esta relacdo, se iterados estudos a demonstrarem, esta seria uma

grande contribuicdo na compreensao do complexo fendmeno entre percepcdo e producédo
da fala nédo nativa.

Conclusao

Este artigo apresentou, sucintamente, como se dd a percepcdo de sons de L2 sob
a perspectiva do Modelo de Assimilacéo Percetual e sua extens@o para a L2. Trata-se de
uma introducdo em portugués aos modelos e & algumas formas de utilizacdo empirica.
Sem duvida é imprescindivel a leitura dos textos originais para a compreensdo do desen-
volvimento e fundamentacéo teérica dos mesmos, assim como dos mais diversos métodos
utilizados pelas dezenas de estudos que os utilizam.

Ndo acredito que, necessariamente, deva-se compartilhar do suporte tedrico que
norteia o MAP e o MAP-L2. Pessoalmente tenho reservas quanto a uma abordagem ascen-
dente (bottom-up) de percepcdo como Unica fonte de explicagdo do fendmeno. Concordo
com a afirmacéo de Sternberg (2003) de que a percepcao da fala é um fenémeno por
demais complexo para ser explicado por uma Unica teoria e que uma “teoria de percepgdo
completa deverd, necessariamente, incluir ambas as abordagens ascendentes e descendentes
[top-down]” (p. 127, traducdo da autora).

No entanto, os modelos propéem hipdteses a respeito da percepcdo de sons néo
nativos inteiramente passiveis de exame e este é o papel da ciéncia—contribuir no suporte
ou na falseabilidade de uma proposicéao.

Referéncias

BEST, C. T. Discovering messages in the medium: Speech perception and the prelinguistic
infant. In: FITZGERALD, H. E., LESTER, B., YOGMAN, M. (Eds.). Advances in pediatric
psychology. New York: Plenum, 1984. p. 97-145.

The Emergence of Cerebral Asymmetries in Early Human Development: A Literature
Review and a Neuroembryological Model. In: MOLFESE, D. L., SEGALOWITZ, S. J. (Eds.).
Brain Lateralization in Children. The Guilford Press: New York, 1988. p. 5-34.

Adult perception of nonnative contrasts differing in assimilation to native phonological

categories. Journal of the Acoustical Society of America, 88 (1), 177-178, 1990.

Emergence of language-specific constraints in perception of non- native speech: A
window on early phonological development. In: BOYSSON-BARDIES, B. DE, SCHONEN, S.
DE, JUSCZYK, P, MCNEILAGE, P, MORTON, J. (Eds.). Developmental neurocognition:
Speech and face processing in the first year of life. Dordrecht, Netherlands: Kluwer Academic
Publishers, 1993. p. 289-304.

Learning to Perceive the Sound Pattern of English. In: ROVEE-COLLIER, C., LIPSITT,
L. P (Eds.). Advances in Infancy Research. Norwood, NJ: ABLEX Publishing Corporation,

@ Ediggo n° 011 - Dezembro 2011



263

1994a. p.217-304.
___ The Emergence of Native-Language Phonological Influences in Infants: A Perceptual
Assimilation Model. In: GOODMAN, J. C., NUSBAUM, H. C. (Eds.). The Development of
Speech Perception: The Transition from Speech Sounds to Spoken Words, Cambridge,
MA: MIT Press, 1994b. p.167-224.
_ Perception de Parole de Differentes Langues par le Bebe. In : G. KONOPCZYSNKI,
G., Vinter, S. (Eds.). Le Developpement Langagier: Une Prediction Precoce Est-Elle
Possible?. Paris: Ortho Editions, 1995a. p. 22-29.

A direct realist view of cross-language speech perception. In: STRANGE, W. (Ed.).

Speech Perception and Linguistic Experience. Baltimore, MD: York Press, 1995b. p.
167-200.

Development of language-specific influences on speech perception and production

in pre-verbal infancy. In: Proceedings of the XIVth International Congress of Phonetic
Sciences, 1999. San Francisco, CA. p.1261-1264.

_ Revealing the mother tongue’s nurturing effects on the infant ear. Infant Behavior
& Development, 25, p.134-139, 2002.

Conceptualising the development of the native listener: What are infants aftuning to

when they become perceptually tuned to the “sound patterns” of native speech? Presentation
at ConComO05 - Conceptualising Communication: Building Cross-disciplinary
Understanding in Human Communication Science. Armidale, Australia: University of
New England, 8-9 December 2005.

Direct realism in speech perception: Perceiving vocal tract actions and postures.
Abstract presentation for HCSNet - Human Communication Science Network
Perception and Action Workshop. Sydney, July 10- 11, 2008.

BEST, C. T.; AVERY, R.A. Left-hemisphere advantage for click consonants is determined by
linguistic significance and experience. Psychological Science, 10, 65-69, 1999.

BEST, C. T.; JONES, C. Stimulus alternation preference procedure to test infant speech
discrimination. Infant Behavior and Development 21, 295, 1998.

BEST, C. T.; MCROBERTS, G. W. Infant perception of non-native consonant contrasts that
adults assimilate in different ways. Language and Speech, 46, (2-3), 183-216, 2003.
BEST, C. T.; QUEEN, H. FE Baby, It's in Your Smile: Right Hemiface Bias in Infant Emotional
Expressions. Developmental Psychology, 25(2), 264-276,1989.

BEST, C. T.; STRANGE, W. Effects of phonological and phonetic factors on cross-language
perception of approximants. Journal of Phonetics, 20, 305-330, 1992.

BEST, C. T.; FABER, A.; LEVITT, A. G. Perceptual assimilation of non-native vowel contrasts

to the American English vowel system. Journal of the Acoustical Society of America,
99,2602, 1996.

@© Edigdo n° 011 - Dezembro 2011



264
BEST, C. T.; HALLE, P; BOHN, O. S.; FABER, A. Cross-language perception of nonnative

vowels: Phonological and phonetic effects of listeners’ native vowels: Phonological and

phonetic effects of listeners’ native languages. Proceedings of the 15th International

Congress of Phonetic Sciences. Barcelona, Spain. August 3-9, 2003.
BEST, C. T.; HALLE, PA.; PARDO, J. S. English and French Speakers’ Perception of Voicing
Distinctions in Non-Native Lateral consonant Syllable Onsets. Interspeech 2007, Aug. 27-

31, Antwerp Belgium, International Speech Communication Association.

BEST, C. T.; HOFFMAN H.; GLANVILLE B. B. Development of infant ear asymmetries for
speech and music. Perception & Psychophysics, 31, 75-85, 1982.

BEST, C. T.; MCROBERTS, G. W.; SITHOLE, N. M. Examination of Perceptual Reorganization
for Nonnative Speech Contrasts: Zulu Click Discrimination by English-Speaking Adults and

Infants. Journal of Experimental Psychology: Human Perception and Performance, 14
(3), 345-360, 1988.

BEST, C. T.; MCROBERTS, G. W.; LAFLEUR, R.; SILVER-ISENSTADT, J. Divergent developmental
patterns for infants” perception of two nonnative consonant contrasts. Infant Behavior and
Development, 18, 339-3508, 1995.

BEST, C. T.;MCROBERTS, G.W.; GOODWELL, E. Discrimination of non-native consonant
contrasts varying in perceptual assimilation to the listener’s native phonological system.
Journal of the Acoustical Society of America, 109, 775-794, 2001.

BEST, C. T.; MORRONGIELLO, B.; ROBSON, R. Perceptual equivalence of acoustic cues
in speech and nonspeech perception. Perception & Psychophysics, 29, 191-211, 1981.
BEST, C. T.; STUDDERT-KENNEDY, M.; MANUEL, S.; RUBIN-SPITZ, J. Discovering phonetic
coherence in acoustic patterns. Perception & Psychophysics, 45(3), 237-250, 1989.

BEST, C. T.; TYLER, M. D. Nonnative and second-language speech perception: Commonalities
and complementarities. In: BOHN, O.-S., Munro, M. J. (Eds.). Second language speech
learning: The role of language experience in speech perception and production.
Amsterdam: John Benjamins, 2007. p. 13-34.

BEST, C. T.; TYLER, M.D.; GOODING, T.N.; ORLANDO, C.B.; QUANN, C.A. Development
of Phonological Constancy. Psychological Science, 20(5), 539-542, 2009.

BEST, C. T.; WOMER, J. S.; QUEEN, H. F Hemispheric Asymmetries in Adults” Perception of
Infant Emotional Expressions. Journal of Experimental Psychology: Human Perception
and Performance, 20(4), 751-765, 1994.

BLEVINS, J. New perspectives on English Sound Patterns: “Natural” and “unnatural” in

Evolutionary Phonology. Journal of English Linguistics, 34(1), 6-25, 2006.

BRANNEN, K. The Role of Perception in Differential Substitution. Canadian Journal of
Linguistics, 47, 1-46, 2002.

BROWMAN, C.P; GOLDSTEIN, L. Towards an articulatory phonology. In: EWEN, C.;
ANDERSON, J. (Eds.). Phonology Yearbook 3. Cambridge: Cambridge University Press,

@ Ediggo n° 011 - Dezembro 2011



265

1986. p. 219-252.

BROWN, C. Acquisition of segmental structure: consequences for speech perception
and second language acquisition. Doctoral Dissertation. Montreal: McGill Universtiy, 1997
. Therole of the LT grammar in the L2 acquisition of segmental structure. Second
Language Research 14, 136-193, 1998.

. Theinterrelation between speech perception and phonological acquisition from infant
to adult. In: ARCHIBALD, J. (Ed.) Second Language Acquisition. 2000, p. 4-63.
BYNON, T. Historical linguistics. Cambridge/ New York: Cambridge University Press, 1996.
CHIPLEY, M. R. Does the conceptual similarity of sounds affect the usefulness of cues
to perceived relative distance? Unpublished dissertation. NCSU Libraries, 2008.
DEHAENE-LAMBERTZ, G.; HERTZ-PANNIER, L.;_DUBOIS, J.; MERIAUX, S.; ROCHE,
A.;_SIGMAN, M.; DEHAENE, S. Functional organization of perisylvian activation during
presentation of sentences in preverbal infants. Proceedings of the National Academy of
Sciences USA, 103, 14240-14245, 2006.

EYSENCK, M. W. KEANE, M. T. Cognitive Psychology: A Student’s Handbook (5th Edition).
London: Psychology Press. 2005.

FLEGE, J.E. Second language speech learning: theory, findings, and problems. In: STRANGE,
W. (Ed.). Speech perception and linguistic experience: Issues in cross-language research.
Timonium, MD: York Press, 1995. p. 233-272.

GASSER, M. How Language Works (3 Ed.). University in Bloomington, Indiana, 2009.

GIBSON, J. J. (1979). The ecological approach to visual perception. Boston:
Houghton Mifflin.

GRIESER, D.; KUHL, P K. Categorization of speech by infants: Support for speech-
sound prototypes. Developmental Psychology, 25, 577-588, 1989.

GUION, S.; FLEGE, J.; AKAHANE-YAMADA, R.; PRUITT J. An investigation of current models
of second language speech perception: The case of Japanese adults’ perception of English
consonants. Journal of the Acoustic Society of America (107), 2711-2724, 2000.

HANCIN-BHATT, B. J. Phonological transfer in second language perception and
production. Doctoral dissertation. Urbana: University of lllinois, 1994.

HARNSBERGER, J. D. On the relationship between identification and discrimination of non-
native nasal consonants. Journal of the Acoustical Society of America, 110, 489-503,
200T.

HAYWARD, K. Experimental phonetics. Harlow: Longman, 2000.

@© Edigdo n° 011 - Dezembro 2011



266
HOLT, L. L. Speech Perception: Adult. In:. SQUIRE, L. R (Ed.). Encyclopedia of Neuroscience,
9. Oxford Academic Press, 2008, p. 219-226.

KREUTZER, M. L.; DOOLING, R. J.; BROWN, S. D.; OKANOYA, K. A comparison of
song syllable perception by five species of birds. International Journal of Comparative
Psychology, 4, 141-155, 1991.

KUHL, P K. Human adults and human infants show a “perceptual magnet effect”
for the prototypes of speech categories, monkeys do not. Perception & Psycho-
physics, 50, 93-107, 1991.

. Early Linguistic experience and phonetic perception: Implications for
theories of developmental speech perception. Journal of Phonetics, 21, 125-
139, 1993a.

. Innate predispositions and the effects of experience in speech perception:
The native language magnet theory. In: BOYSSON-BARDIES, B. DE; SCHONEN,
S. DE; JUSCZYK, P; MCNEILAGE, P; MORTON, J. (Eds.). Developmental neu-
rocognition: Speech and face processing in the first year of life. Dordrecht, Neth-
erlands: Kluwer Academic Publishers, 1993b, p. 259-274.

. A new view of language acquisition. Proceedings of the National
Academy of Science. 97(22), 11850-11857, 2000a.

. Language, mind, and brain: Experience alters perception. In:. GAZZANIGA, M. S
(Ed.). The new cognitive neurosciences (2" ed.). Cambridge, MA: MIT Press, 2000b, p.
99-115.

______ . Early language acquisition: Cracking the speech code. Nature Reviews
Neuroscience, 5, 831-843, 2004.

. Psychoacoustics and speech perception: internal standards, perceptual anchors,
and prototypes. In: WERNER, L. A.; RUBEL, E. W. (Eds.). Developmental psychoacoustics.
Washington, DC: American Psychological Association, 1992. p. 293-332.

. Learning and representation in speech and language. Curr. Opin. Neurobiol. 4,
812-822, 1994.

. A new view of language acquisition. Proceedings of the National Academy of
Science, n. 97, p. 11850-11857, 2000.

KUHL, P K.; WILLIAMS, K. A.; LACERDA, F; STEVENS, K. N.; LINDBLOM, B. Linguistic

@ Ediggo n° 011 - Dezembro 2011



267

experience alters phonetic perception in infants by 6 months of age. Science, 255, 606-

608, 1992.

KUHL, P K.; IVERSON, P Linguistic experience and the “perceptual magnet effect”. In:
STRANGE, W. (Ed.). Speech perception and linguistic experience: issues in cross-
language research. Baltimore: York Press, p. 121-154, 1995.

LADEFOGED, P A course in Phonetics, (4" Ed.). Boston: Heinle & Heinle. 2001.

LAMBACHER, S.; MARTEN, W.; NELSON, B.; BERMAN, J. Perception of English Voiceless
Fricatives by Native Speakers of Japanese. New Sounds 97: Proceedings of the Third
International Symposium on the Acquisition of Second-Language Speech. University of
Klagenfurt Press, Klagenfurt, Austria, 1997. p. 186-195.

LOTTO, A. J.; SULLIVAN, S. C. Spee

ch as a sound source. In: YOST, W. A.; FAY, R. R.; POPPER, A. N. (Eds.). Springer
Handbook

of Auditory Research: Auditory Perception of Sound Sources. Chicago: Loyola
University

Chicago, 2007.

MAJOR, R.C. Foreign accent: The ontogeny and phylogeny of second language phonology.
Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, 2001.

MCQUEEN, J. M. Speech perception. In: LAMBERTS K., GOLDSTONE, R. (Eds.). The
Handbook of Cognition. London: Sage Publications, p. 255-275, 2004.

MELTZOFF, A. N., KUHL, P K., MOVELLAN, J., SEJINOWSKI, T. J.. Foundations for a New
Science of Learning. Science, 325, 284-288, 2009.

MICHAELS, C. F. ; CARELLO C. Direct Perception. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall. 1981.

REIS, M. S. The perception and production of the English voiceless interdental fricative
/T/ by speakers of European French and Brazilian Portuguese. 2010. Tese (Doutorado
em Letras). Universidade Federal de Santa Catarina, Florianépolis. 2010.

ROSENBLUM, L. D. Perceiving artficulatory events: Lessons for an ecological psychoacoustics.
In: NEUHOFF, J. G. (Ed.). Ecological Psychoacoustics. San Diego: Elsevier, 2004. p. 219-
248.

@© Edigdo n° 011 - Dezembro 2011



STERNBERG, R., MIO, J. Cognitive Psychology. (5" Ed.). Belmont: Wadsworth, 2009.
STERNBERG, R. J. Cognitive Psychology. (3“Ed.). Belmont: Thompson Wadsworth, 2003.

STRANGE, W. Cross-language studies of speech perception: A historical view. In: STRANGE,

W. (Ed.), Speech perception and linguistic experience: Issues in cross-language research.
Timonium, MD: York Press, 1995. p.3-45.

WALLEY, A. Speech Learning, lexical reorganization and the development of word recognition
by native and non-native English speakers. In: Munro, M.M., Bohn, O.S. (Eds.). Language
Experience in Second Language Speech Learning. In honor of James Emil Flege. .
Amsterdam/Philadelphia: John Benjamins, 2007. p. 315-330.

WAYLAND, R. P The relationship between identification and discrimination in cross-language
perception: The case of Korean and Thai. In: BOHN, O.-S.; MUNRO, M.J. (Eds.). Language
Experience in Second Language Speech Learning. Amsterdam/Philadelphia: John
Benjamins, 2007. p. 201-218.

WEINBERGER, S.H. Minimal segments in second language phonology. In: JAMES, A.;
LEATHER, J. (Eds.). Second-language speech: structure and process. Berlin: Mouton de
Gruyter, 1997. p. 263-312.

WESTER, F., GILBERS, D., LOWIE, W. M. Substitution of dental fricatives in English by Dutch
L2 speakers. Language Sciences, 29 (2-3), 477-491, 2007.

ZHANG, Y.; KUHL, P K.; IMADA, T.; KOTANI, M.; TOHKURA, Y. Effects of language experience:
Neural Commitment to language-specific auditory patters. Neurolmage, 26, 703-720, 2005.



ENSIND DE SINTAXE — DA LINGUA ADO DISCURSO — UM PERCURSO POSSIVEL

Milena Borges de Moraes'

Nasceria uma linguagem madruguenta, adémica, edénica, inaugural
- Que os poetas aprenderiam - desde que voltassem as criangas que
foram as ras que foram as pedras que foram. Para voltar & inféncia, os
poetas precisariam também de reaprender a errar a lingua. Mas esse é
um convite & ignorancia? A enfiar o idioma nos mosquitos? Seria uma
deméncia peregrina.

(Manoel de Barros em Retrato Quase Apagado em que se Pode Ver
Perfeitamente Nada)

Resumo: O presente artigo teve como obijetivo principal, a partir dos pressupostos-metodo-
l6gicos da Andlise de Discurso de orientacéo francesa, tecer uma leitura discursiva de dois
exercicios de sintaxe retirados do livro didético “Portugués: lingua, literatura, produgéo de
texto”, destinado a alunos do Ensino Médio. Diante do estudo realizado, observamos que
embora o livro didético esteja sendo avaliado por especialistas, antes de chegar para os
professores escolherem nas escolas, hd ainda um conceito de ensino de lingua arraigado
na estrutura e reconhecimento de nomenclaturas gramaticais por parte desses especialistas,
e ndo pelo funcionamento da linguagem.

Palavras-chave: livro diddtico; sintaxe; lingua; discurso

Abstract: This paper has as main objective, from the methodological guidance Discourse
Analysis French weave a discursive reading two syntax exercises taken from the textbook “Por-
tuguese: language, literature, text production”, to high school students. Before the study, we
observed that although the textbook is evaluated by specialists before you get to choose the
teachers in schools, there is still a concept of language education rooted in the structure
and recognition of grammatical classifications by these experts, not the functioning of language.

Keywords: textbook, syntax, language, speech.
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A relevéncia da prdtica de andlise linguistica para o ensino de Lingua Portuguesa
vem sendo discutida por pesquisadores e educadores hd décadas, porém com mais énfase
a partir do promulgacdo dos Parémetros Curriculares Nacionais, doravante PCN.

Os PCN, por sua vez, apontam a seguinte orientacdo:

Tomando-se a linguagem como atividade discursiva, o texto como uni-
dade de ensino e a nocdo de gramdtica como relativa ao conhecimento
que o falante tem de sua linguagem, as atividades curriculares em Lingua
Portuguesa correspondem, principalmente, a atividades discursivas: uma
prdtica constante de escuta de textos orais e leitura de textos escritos e
de producéo de textos orais e escritos, que devem permitir, por meio da
andlise e reflexdo sobre os multiplos aspectos envolvidos, a expanséo e
construgdo de instrumentos que permitam ao aluno, progressivamente,
ampliar sua competéncia discursiva (BRASIL, 1998, p.27).

Ocorre, no entanto, que o ensino de gramdtica normativa nos compéndios escolares
ainda é fortemente marcado por estudos prescritivos a partir de uma visdo de lingua este-
reotipada e artificialmente simples. Diante dessa conjuntura, entendemos que uma andlise
discursiva pode evidenciar que a Andlise do Discurso tem muito a contribuir com o ensino
de andlise linguistica/gramdética. Nesse estudo trataremos discursivamente da questdo da
sintaxe.

Para isso, mobilizamos os pressupostos-metodolégicos da Andlise de Discurso de
orientacdo francesa. Elegemos como corpus empirico para esse estudo dois exercicios de
sintaxe retirados do livro diddtico denominado “Portugués: lingua, literatura, producéao de
texto”, destinado a alunos do Ensino Médio.

E mister dizer que nosso objetivo com o presente estudo néo é simplesmente criticar
aleatoriamente os exercicios selecionados e ignorar a necessidade do conhecimento da forma
linguistica. Na verdade, apenas propomos uma reflexdo discursiva em torno de exercicios
de sintaxe que fazem parte de livro didético “recomendado” pelo Programa Nacional do
Livro para o Ensino Médio — PNLEM.

Inicialmente, antes de nos determos na andlise discursiva do nosso corpus selecio-
nado, é preciso discutir algumas questdes em torno de livro diddtico e abordar o conceito
de lingua subjacente a este trabalho.

Livro diddtico: breve reflexdo

O livro diddtico surgiu na Grécia Antiga - Platdo aconselhava o uso de livros de
leitura que apresentassem uma selecdo do que havia de melhor na cultura grega; a partir
dai, o livro diddtico persistiv ao longo dos séculos, presente em todas as sociedades e em
todas as situacdes formais de ensino. Por exemplo: “Os Elementos de Geometria”, de Eu-
clides, escrito em 300 a.C., circulou desde entdo e por mais de vinte séculos como manual
escolar; outros exemplos sé@o os livros religiosos, abeceddrios, gramdticas, livros de leitura
que povoaram as escolas hd muitos séculos. Assim, ao longo da histéria, o livro diddtico
tornou-se elemento constitutivo do processo educacional brasileiro.
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Dito isso, é preciso observar que desde 1995, o Ministério da Educacdo - MEC
vem desenvolvendo acdes que visam & melhoria da qualidade do livro diddtico. No que se
refere aos livros diddticos do Ensino Médio das escolas publicas, estes sGo subordinados
ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo — FNDE e o Programa Nacional
do Livro para o Ensino Médio — PNLEM - instancias legitimadas, no Brasil, para proporem
Editais e avaliarem as propostas de livro diddtico inscritas naqueles. As propostas que se
enquadram nas exigéncias técnicas e fisicas do edital sGo denominadas como “Titulos
Recomendados” e publicadas no Didrio Oficial da Unigo. Além disso, hd elaboracao de
resenhas desses titulos, as quais sGo encaminhadas s escolas para os professores, obser-
vando o que melhor contribuird para que os objetivos do projeto politico-pedagdgico da
escola sejam alcancados, escolham o livro diddtico.

Lingua do ponto de vista discursivo

Desde o surgimento da Andlise de Discurso francesa, na década de 60, a iluséo de
que a linguagem seja transparente é colocada em questdo, surgindo assim um dispositivo
tedrico para interpretac@o, o qual expde o “olhar-leitor” néo na transparéncia do texto,
mas na opacidade.

Nessa direcdo, sob a ética da Andlise de Discurso (A.D) é notério ressaltar que essa
ndo busca uma verdade nuclear do signo, pois é contra a imanéncia estruturalista. Busca
verificar as condicdes que permitiram o aparecimento do discurso em certo momento his-
térico e explicar por que tomou esse sentido e nGo outro, relacionando o lingiistico com a
histéria e com o ideolégico. Além disso, a Andlise do Discurso néo trabalha com a lingua
enquanto um sistema abstrato, mas com a lingua no mundo, com maneiras de significar,
com homens falando, considerando a producéo de sentido enquanto parte de suas vidas,
seja enquanto sujeitos, seja enquanto membros de uma determinada forma de sociedade
(ORLANDI, 2005, p. 15-16).

Nessa direcéo, a AD prioriza outros elementos que vao além do ato comunicativo,
isto é, a lingua ndo transmiti apenas informacdes, anuncia algo, mas leva em consideracéo
o contexto social, histérico e ideolégico em que um determinado enunciado foi produzido.
O discurso transpassa uma exterioridade da linguagem e abarca elementos ideoldgicos e
sociais.

Andlise

Iniciamos nosso percurso analitico, apresentando o primeiro exercicio de sintaxe
que selecionamos como corpus empirico desse estudo.
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35 Leia com atenc¢do a tira a scguir.

PASSARIA NMAIS TEWPO
CLNPANDO DAS hﬁ!ﬁﬁlﬂm

BEROWNE, Dik. Hagar.

FONTE- ABAURRE, M. L., 2004, p. 262

O exercicio em questdo ao propor: “indique a funcdo sintdtica dos termos extraidos
da tira, justificando sua resposta” possibilita transpor um olhar gramatical/normativo aos
termos “das necessidades” “de meus entes queridos” e “aos seus barcos”. Nessa perspectiva,
os referidos termos s@o classificados, respectivamente, como objeto indireto, complemento
nominal e objeto indireto e a explicacdo para tais funcoes sintdticas séo baseadas nas se-
guintes afirmacdes: objeto indireto porque é “o termo da oracdo que integra o sentido dos
verbos transitivos indiretos. Tais objetos vinculam-se indiretamente aos verbos, através da
mediacdo de uma preposicao” (ABAURRE, M. L., 2004, p. 256); complemento nominal —
como aquele que complementa o sentido de um nome.

Destarte, o referido exercicio é baseado essencialmente na metalinguagem, o texto
é utilizado como pretexto para isolar enunciados que legitimem classificacées, ou seja,
observa-se procedimentos sintdticos para convencer de que sabe gramdtica.

Vale ressaltar que na proposta do livro diddtico em questdo, encontramos secoes
exclusivas para tratar de cada um dos seguintes temas: “A arte como representacdo do
mundo”, “Da andlise da forma & construcdo do sentido”, “Prética de leitura e producéao
de texto”. O contetdo sintdtico desse exercicio faz parte do tema “Da andlise da forma
a construcdo do sentido”. Porém essa “construcdo do sentido” ndo é possibilitada, pois
desconsidera-se que hé sentido em tais termos a partir do momento em que a énfase é
atribuida em conhecer/reconhecer o sistema lingUistico.

Diante dessa conjuntura, faz-se necessério explicitar que a concepcdo de lingua
subjacente nessa proposta vai ao encontro do que Saussure (2000, p. 22) pondera: “A
lingua ndo constitui, pois uma funcdo do falante: é o produto que o individuo registra
passivamente; ndo supde jamais premeditacdo, e a reflexdo nela intervém somente para a
atividade de classificacao”.

No entanto, ao refletirmos o funcionamento discursivo desses termos, podemos
observar que no discurso eles ndo “complementam” apenas o sentido do verbo ou nome,
como propdem as gramdticas tradicionais, ou seja, deixam de estar submetidos a uma
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ordem légica da lingua e passam a ser condicionados de acordo com o contexto da enun-
ciacdo, dos objetivos dos sujeitos falantes e, estes, sdo influenciados pela sua histéria, pela
ideologia e pelas condicdes de producdo. Nesse sentido, podemos observar que hd em
cena duas inferpretacdes distintas, e o humor da tira estd justamente em indicar que existem

essas duas interpretacdes.
No que diz respeito & sala de aula, essa tira é importante, pois ela emite visibilidade

& possibilidade de que diversos sentidos para um mesmo texto sejam feitos. Além disso,
mostra, também, que a diversidade de interpretacées encontra sua materialidade na lingua:
aqui, no caso, o uso inusitado do termo “aos seus barcos”, contradizendo um efeito de
sentido encadeado, normalmente, ao dizer de “de entes queridos”, ou seja, “pessoas” e
ndo “bens materiais”.

Continuando o percurso analitico, tomaremos agora o segundo exercicio selecio-
nado:

36 Leia com atengfo a tira a seguir.

’ DESEMHEL UM 3 T U DCESEMME! L i 1
| HOMEM QUE FOI 7 v | o | HowBEM aue For vock & N
| CRIADS MA SELVA 2| CRADO MU SHOP. MUITE
s lewe ror wacacos]| CRIATIVO.
| e ~
| H = E':I
g
£
7 ]

a) Qual é afuncao sintética da expressdo por macacos, na tira? Justifique sua resposta.
b) Avisado por Lucy que um homem criado na selva por macacos j& havia sido criado
como personagem por alguém, Linus resolve adaptar o texto de sua histéria. Para
fazé-lo, produz a substituicdo de um elemento sintdtico. Qual é a substituicdo feita?

c) Como explicar o comentério de Lucy no Gltimo quadrinho?
(ABAURRE, M. L., 2004, p. 262)

Podemos perceber que o exercicio em questdo também é proposto a partir do
género “tira de humor”. Tem como personagens Lucy e Linus, os quais sGo de autoria de
Peanuts Schulz. Nessa tira, hd uma critica em cima da falta de criatividade da personagem
Linus, demonstrando confronto de dois personagens que exprimem posicoes discursivas e
ideolégicas distintas e isso é explorado por meio de variados recursos da linguagem verbal
e ndo-verbal.

Por outro lado, ainda que seja possivel atrelar andlise linguistica e andlise discursiva,
a proposta da letra B, nesse exercicio, é a seguinte “Avisado por Lucy que um homem criado
na selva por macacos & havia sido criado como personagem por alguém, Linus resolve
adaptar o texto de sua histéria. Para fazé-lo, produz a substituicdo de um elemento sintdtico.
Qual é a substituicdo feita?”. Isso leva o aluno apenas a identificacdo mecanica do termo
substituido, ou seja, desconsidera-se toda ordem histérica, ideolégica do enunciado que
possibilitou efeitos de sentidos diferentes entre as personagens.

Dito isso, é preciso observar que a Andlise do Discurso parte do pressuposto de que

EEOS
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um texto é um lugar de materializacdo/manifestacdo do discurso, uma versdo/recorte da
histéria. A Andlise do Discurso primeiro pensa nas condicées histérica, ideoldgica, social que
possibilitam a producéo de um determinado texto, conforme observa Pécheux, utilizando-se

de um provérbio chinés:
Quando lhe mostramos a lua, o imbecil olha o dedo. Com efeito, por que
ndo? Por que a Andlise do Discurso néo dirigiria seu olhar sobre os gestos
de designacdo antes que sobre os designata, sobre os procedimentos de
montagem e as construcdes antes que sobre as significacdes? (PECHEUX
1999, p 54-5).

Nessa perspectiva, as escolhas lingUisticas dos termos pelas personagens da tira, ndo
sdo individuais, conscientes, apesar de os sujeitos terem a ilusdo de que podem controlar
o sentido, sdo escolhas condicionadas por uma dada posicdo discursiva e isso poderia ser
explorado mostrando o funcionamento da lingua.

As questdes acima ganham endosso na fala de Paulo Leminski por meio do poema:

O ASSASSINO ERA O ESCRIBA

Meu professor de andlise sintdtica era o tipo do sujeito inexistente.
Um pleonasmo, o principal predicado da sua vida,

regular como um paradigma da 1¢ conjugacéo.

Entre uma oracdo subordinada e um adjunto adverbial,

ele ndo tinha duvidas: sempre achava um jeito

assindético de nos torturar com um aposto.

Casou com uma regéncia.

Foi infeliz.

Era possessivo como um pronome.

E ela era bitransitiva.

Tentou ir para os E.U.A

Néo deu.

Acharam um artigo indefinido em sua bagagem.

A interjeicéo do bigode declinava particulas expletivas,

conectivos e agentes da passiva, o tempo todo.

Um dia matei-o com um objeto direto na cabeca.

(Paulo Leminski.Caprichos e relaxos.Sao Paulo: Brasiliense, 1983.p.144)

A respeito desse poema e dentro dessa conjectura, Baronas (2006, p. 20) pondera
que

O metalinguistico poema é uma representacdo metonimia das aulas de
algumas escolas. Néo dar vez & alienacdo — fazer cada explicacéo ter
sentido aplicado ao mundo — torna rico o ensino. Talvez assim, muitos
alunos deixem de querer esganar o professor com o primeiro objeto direto
que tiverem & mdo.
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A guisa de conclusédo

Nesse trabalho ndo buscamos nenhuma verdade a respeito do ensino de sintaxe
e sim provocar/problematizar um olhar nos exercicios de sintaxe, bem como trilhar um
caminho que vai da lingua ao discurso, o qual pode possibilitar que o aluno/cidadéo am-
plie sua competéncia discursiva de modo a serem mais criticos e, consequentemente, mais
interessados & apreensdo dos conteddos.

Diante do estudo realizado, observamos que embora o livro diddtico estejo sendo
avaliado por especialistas, antes de chegar para os professores escolherem nas escolas, hé
ainda um conceito de ensino de lingua arraigado na estrutura e reconhecimento de nomen-
claturas gramaticais por parte desses especialistas, e ndo pelo funcionamento da linguagem.

Por fim, as duas tiras utilizadas apenas para legitimarem e localizar classificagdes
poderiam ser utilizadas numa abordagem discursiva para aprender sintaxe por meio da
andlise linguistica e producéo de sentido que cada “termo” analisado possibilita no enun-
ciado, além de servir como incentivo & leitura, pois utilizam o humor e por isso prendem
a atencdo. Atencdo que pode ser focalizada pelo professor dos alunos por meio de uma
andlise do texto, focalizando a materialidade da lingua, e ainda a determinacao histérica
dos seus processos de significag@o.
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A ACROSSEMIA EM LINGUA PORTUGUESA CONTEMPORANEA E O ENSINO DE
MORFOLOGIA LEXICAL

Pedro Antonio Gomes de Melo'™

Resumo: A incompreensdo do fenémeno lexical da Acrossemia resulta na inadequacéao ter-
minolégica e de conceitos relacionados as formacdes acrossémicas, causando dificuldades a
compreensdo do léxico portugués, interferindo, dessa forma, no processo de ensino-apren-
dizagem nas aulas de morfologia lexical de lingua portuguesa variante brasileira. Afirmar
que as siglas, os siglébnimos e os acrénimos - resultantes do processo da Acrossemia - estéo
presentes no léxico escrito e/ou falado da Lingua Portuguesa é repetirmos o ébvio. Todavia,
esta evidéncia é intuitiva, pois pouco se conhece cientificamente sobre essas unidades léxicas,
sobre sua estrutura e seu funcionamento no acervo lexical do sistema linguistico portugués.

Palavras-chave: Lingua Portuguesa; Acrossemia; Morfologia lexical; Lexicologia.

Abstract: The misunderstanding of the phenomenon of lexical acronym results in inadequate
terminology and concepts related to training acronym, causing difficulties to understand the
Portuguese lexicon, interfering thus in the process of teaching and learning in classes of lexi-
cal morphology in Brazilian Portuguese variant. Claiming that the abbreviations, acronyms
and the siglénimos - that the process of acronyms - are present in the lexicon written and /
or Portuguese is spoken of repeating the obvious. However, this evidence is intuitive, since
little is known scientifically about these lexical units, on its structure and its operation in the
collection of lexical Portuguese linguistic system.

Keywords: Portuguese language. Acronym. Lexical morphology. Lexicology.
Apresentacdo

No presente artigo objetivamos refletir a respeito da incompreenséo do fenémeno
linguistico da Acrossemia, apresentando uma proposta inovadora para descricéo e sistema-
tizac@o das formacdes acrossémicas. Como também analisarmos, no processo de ensino/
aprendizagem, mais especificamente sobre o estudo do léxico, a inadequacdo conceitual
do referido fendmeno nas aulas de morfologia portuguesa em sua variante brasileira.

Esse mecanismo linguistico de fecunda produtividade lexical na lingua portuguesa

1. Graduado em Letras: Portugués/Inglés pelo Centro de Estudos Superiores de Maceié — CESMAC, especialista em Lingua Portuguesa e
mestre em Letras pela Universidade Federal de Alagoas — UFAL. Atualmente é professor assistente de lingua portuguesa e linguistica da Uni-
versidade Estadual de Alagoas — UNEAL e da Faculdade Séo Vicente de Pao de Acicar.
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moderna é pouco abordado em aulas sobre os processos de formagéo de palavras nas

escolas e universidades, excluindo reflexdes lexicolégicas e/ou lexicogréficas, & que essas
disciplinas mantém necessariamente uma forte relacéo de interdependéncia e complemen-
taridade entre si (cf. MATORE, 1972), na constituico lexical portuguesa.

Essa falta de observacdo empirica da lingua resulta numa percepcéo equivocada
das formacées acrossémicas, isto &, das siglas, dos siglénimos e dos acrénimos no acervo
do Iéxico portugués. Favorecendo uma incompreensdo da realidade linguistica dos falantes/
ouvintes do portugués variante brasileira interferindo, dessa forma, no processo de ensino
e aprendizagem no que diz respeito & morfologia lexical do nosso verndculo.

Torna-se relevante ressaltarmos que para uma maior democratizacdo do conhe-
cimento linguistico, a partir de uma educag@o sistemdtica que possibilite uma incluséo
sociolinguistica de estudantes sem, contudo, incorrer na concepcao pedagdgica dominante
que se caracteriza por duas expressdes paradoxais e contraditérias entre si, quais sejam:
exclus@o includente e inclusdo excludente (cf. SAVIANI, 2007), faz-se mister aproximarmos o
verndculo usado pela comunidade as aulas de lingua portuguesa dessa mesma sociedade,
sem a preocupacdo exagerada de nomenclaturas, mas sim, com a preocupagédo de uma
compreensdo pormenorizada da realidade linguistica dos falantes e essa compreensdo
propiciard uma adequacdo conceitual dos fenémenos estudados em quaisquer niveis de
andlise linguistica.

Devemos levar em consideracdo que para estudarmos uma lingua, necessitamos
de uma terminologia especifica, caso contrdrio, corremos o risco de utilizarmos vocabulos
genéricos que favoregam a inadequagdo conceitual, consequentemente, a nGo-compreensédo
do que se quer efetivamente descrever, estudar ou analisar.

E pertinente enfatizarmos, ainda, que ndo pretendemos advogar, neste trabalho,
uma educacdo linguistica baseada em listas de palavras desconexas, estudos de fenéme-
nos da linguagem isolados, terminologias ou nomenclaturas gramaticais inapropriadas e
exageradas como encontramos nas orientagdes gramaticais tradicional-normativas. Mas,
uma educacao linguistica que possibilite uma incluséo sociolinguistica do falante. Esse se
reconhecendo como cidad@o presente numa sociedade dindmica e heterogénea como é a
sua lingua e ndo uma modalidade de lingua estdtica e homogénea.

A compreensdo de que a lingua é viva, isto é, “que serve de instrumento didrio de
comunicacdo entre os individuos componente de uma nacé@o” (SILVA, 2010, p.15), que estd
em constante renovacéo e mudanca, que seu acervo lexical faz parte de um sistema aberto,
portanto, em constante ampliacé@o, que fendmenos lexicais como Acrossemia estd presente
na vida didria quando se usa a lingua, ndo pode nem deve ser excluida do conteddo das
aulas de portugués.

Melo (2010, p. 116), ao estudar a incidéncia das formacdes neolégicas derivadas
de unidades acrossémicas na linguagem jornalistica escrita no Estado de Alagoas, afirma

que as siglas e acrénimos podem ser compreendidos:
Como um indicio de que as formacdes acrossémicas j& se encontram no
dominio linguistico popular, o fato de os acrénimos e as siglas derivarem
palavras novas, revelando sua integracéo no acervo lexical do Portugués.
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Por conseguinte, sendo reconhecidas na formacéo lexical como verda-

deiras palavras.

Acreditamos que para os alunos poderem perceber e interpretar melhor o léxico,
ser agente no processo de uso da lingua, necessitam aulas desenvolvidas numa perspectiva
que elejam questdes linguisticas presentes no dia a dia para uma melhor apreensao de seu
sistema linguistico em uso. Caso contrdrio, corremos o risco dos estudantes ndo perceberem
sua propria realidade sécio-cultural-linguistica.

Segundo Isquerdo & Krieger (2004, p. 11), “o Iéxico como repertério de palavras
das linguas naturais traduz o pensamento das diferentes sociedades no decurso da histéria,
razdo por que estudar o Iéxico implica também resgatar a cultura.” E no que concerne as
formas acrossémicas é no nivel do léxico que melhor observamos suas unidades e relacées
sécio-histéricas entre as unidades designativas e seus referentes.

Finalizando essa introducdo, destacarmos que essa reflexdo se apresenta como uma
proposta inovadora de descricdo e sistematizacdo do fendmeno linguistico da Acrossemia.
Mecanismo de formacao lexical que estd presente em textos diversos falados e/ou escritos,
apresentando grande produtividade na Lingua Portuguesa hodierna, e quase ndo abordado
nos contetdos referentes & morfologia nas aulas de Portugués como lingua materna no
ensino bdsico.

Esperamos poder contribuir de alguma forma & formacao de professores de lingua
portuguesa no que diz respeito aos estudos lexicais nos ensinos bésico, médio e superior
de morfologia lexical.

O fenémeno da acrossemia na formacéo lexical da lingua portuguesa do brasil

Por serem praticas e cdmodas aos usudrios do Portugués, as formagdes acrossémi-
cas estdo se multiplicando cada vez mais na lingua portuguesa contemporénea do Brasil e
fazem parte quase que insubstituivelmente em textos escritos e/ou falados em quase todos
os niveis de uso e modalidade da lingua.

Quem nunca usou uma sigla ou hesitou no momento de usé-la2 Quem nunca fi-
cou em divida se formas lexicais como: Senac, Sebrae, cedé, tevé, HU e PMDB podem ser
consideradas como palavras ou ndo? Como se pode determinar se as siglas sGo unidades
ou sinfagmas, dessa forma, objeto de estudo da morfologia ou da sintaxe?

Nas aulas de producdo textual, como se deve proceder em relagéo aos alunos no
uso dessas formacdes acrossémicas? Quais critérios de uso de uma sigla?2 Ou se deve
priorizar sua forma sinfagmética nominal? E a criatividade dos falantes em combinacées
interessantissimas? Como se dever agir?

Diante desses questionamentos, vale & pena relembrarmos que esse artigo tem a
finalidade de refletir sobre a conceituac@o e a terminologia que é utilizada e divulgada em
compéndios e manuais de portugués referente as citadas unidades léxicas, e ainda, sobre a
equivocada compreens@o das formas acrossémicas presentes no léxico escrito e/ou falado
da Lingua Portuguesa que, ndo raramente, sdo erroneamente consideradas todas de uma
mesma natureza e denominadas equivocadamente no rol das siglas, independente de suas
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estruturas fonomorfolégicas distintas.

Exemplificando, as formacées acrossémicas: FHC (designando Fernando Henrique
Cardoso — Ex-presidente do Brasil), Gebé (designando Geraldo Bulhées — Ex-governador
de Alagoas) e Uneal (Universidade Estadual de Alagoas) todas registradas na linguagem
jornalistica escrita em Alagoas, para um usudrio comum da lingua seriam reconhecidas
e denominadas todas como siglas, sem que o mesmo percebesse que hd uma distincdo
fonomorfolégica nas referidas formas.

Essas especificidades linguisticas, também, deveriam ser apresentadas em aulas de
portugués que, muitas vezes, passam despercebidas ou néo sdo discutidas em funcdo dos
contetddos programados ndo contemplarem a temdtica, ocasionando uma incompreenséo do
mecanismo linguistico em questdo. Dessa maneira, fazendo com que o aluno e/ou professor
n&o identifique o uso de unidades acrossémicas distintas em sua realidade linguistica. Essa
problemdtica pode ser detectada, tanto no ensino bdsico e médio como no ensino superior.

Na verdade, tém-se respectivamente, uma sigla (FHC) — unidade exclusiva da mo-
dalidade escrita que ndo segue paradigma silébico em portugués —, um siglénimo (gebé)
— uma realizagé@o e concretizacdo de uma sigla na oralidade e que sempre seguird um
padréo sildbico, ou seja, apresentard elemento vocdlico em sua estrutura mérfica — e um
acrénimo (Uneal) — forma acrossémica imprevisivel que segue a estruturacéo sildbica do
portugués em todas suas possibilidades no uso da lingua.

Cabe destacarmos que, no critério morfo-fonolégico, todo siglénimo, por exemplo,
cedé (compact disc) pode ser considerado um acrénimo, como Ufal (Universidade Federal
de Alagoas), uma vez que obrigatoriamente o siglénimo seguird a estruturacao sildbica do
portugués.

Entretanto, nem todo acrénimo poderé ser classificado como siglénimo, por exemplo,
o acrénimo Embratel (Empresa Brasileira de Telefonia) apresenta uma estrutura sildbica ndo
possivel de ser encontrada nos siglénimos, isto é, silaba constituida por duas consoantes nas
dreas periféricas da estrutura sildbica (ve + ccv + cvc). Em outras palavras, os siglénimos
sempre apresentardo silabas abertas e ndo truncadas.

Por conseguinte, podemos dizer que os siglénimos sdo casos particulares de acréni-
mos, mas ndo se confundem com estes por apresentarem propriedades linguisticas préprias
e serem de naturezas diferentes. Em outros termos, os siglénimos sempre apresentardo estru-
tura sildbica incompleta e aberta, exceto quando se constituir pelo difono [ks] representado
pelo grafema x, j& nos casos dos acrénimos apresentardo estruturas sildbicas completas e/
ou incompletas e abertas e/ou fechadas.

Vale salientarmos, ainda, que por se tratar de apenas um caso, com o grafema x,
esse ndo deve ser considerado como regra, mas irregularidade dada a sua improdutividade
lexical na lingua portuguesa.

A Acrossemia constitui um tipo especial de formacéo de vocdbulos e de fecundidade
lexical relevante na Lingua Portuguesa hodierna, na qual a unidade lexical nova pode ser
formada a partir da “reducdo de uma express@o substantiva a seus elementos: letras ou
silabas iniciais” (JOTA, 1981, p. 21). Trata-se, portanto, de um mecanismo fonomorfolégico
de criacdo lexical que nem sempre os fonemas sdo encadeados nos significantes desses
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signos linguisticos, todavia, segue o principio de linearidade, na concepgdo Saussuriana (cf.

SAUSSURE, 1995), nessa particularidade reside toda vitalidade do processo acrossémico
na lingua e sua produtividade lexical.

Alves (2007, p. 56) afirma que esse tipo de formacdo lexical “é resultado da lei
de economia discursiva. O sintagma é reduzido de modo a torna-se mais simples e mais
eficaz no processo de comunicac@o”, porém, somente exerce tal papel se essas formacées
forem identificadas pelo receptor. Essa identificacdo dependerd da competéncia linguistica
e, mais ainda, do conhecimento de mundo do mesmo.

As formacdes acrossémicas se dividem em: siglas, acrénimos e siglénimos. Segundo
Alves (1998, p. 13) a distincdo entre as duas primeiras consiste em que:

As siglas séo unidade léxicas formadas a partir da reducéo de um sintagma
sob a forma de suas letras iniciais; enquanto os acrénimos séo obtidos a
partir da reducéo de um sintagma sob a forma de silabas, geralmente as
iniciais, e pronunciadas como palavras autbnomas.

Para uma melhor compreenséo e adequacéo do fenémeno de Acrossemia na lingua
portuguesa atual, acrescentamos a divisdo bipartida de referida Autora, uma terceira forma
designada de siglénimos como foi apresentada anteriormente.

As formas acrossémicas representadas pelos siglénimos apresentam uma- siste-
maticidade fonomorfolégica e lexical como foi vista nas exemplificacées: cedé e gebé,
caracteristica essa, ndo encontrada nas siglas que consistem em unidades acrogréficas, e
de regras distintas nos acrénimos.

No dmbito da terminologia tradicional, registra-se teéricos que afirmam que as for-
macdes acrossémicas sdo, na verdade, um tipo especial de composicdo; outros estudiosos,
ao contrario, dizem que essas unidades lexicais podem ser compreendidas como um caso
especial de derivacéo, também se registra ideias que definem que séo abreviaturas; e ainda,
quem néo facam distingGo de natureza alguma entre as siglas, os siglénimos e os acrénimos.

Podemos, ainda, encontrar grupos que consideram essas formas acrossémicas
como verdadeiros vocdbulos incorporados ao léxico popular; j& outros, nGo consideram a
possibilidade de classific4-las como palavras na lingua.

Essas controvérsias tedricas e as imprecisdes conceituais relacionadas as formagdes
acrossémicas podem ser resultado de falta de estudos empiricos com rigor cientifico sobre
a Acrossemia a partir de critérios linguisticos precisos.

Essa imprecis@o conceitual implica em sérios problemas de compreenséo fonomor-
folégica do referido fendmeno, inferferindo, inclusive, no processo de ensino-aprendizagem,
sobretudo nas aulas de morfologia sobre formacéo lexical do portugués, visto que as
gramdticas, manuais e compéndios de lingua portuguesa desconhecem e/ou néo déo o
devido valor & temdtica da lexicalizacdo de siglas, siglénimos e acrénimos. Dessa forma,
excluindo dos estudantes do ensino bésico, um conhecimento mais empirico e atual do
léxico e de sua lexicografia, visto ser esse estudo de cunho lexicolégico e/ou lexicografico?.

2. “Tradicionalmente, hd uma oposicéo entre a Lexicologia e a Lexicografia. A primeira, € uma disciplina teérica que tem como objetivo de
estudo geral o Iéxico; j4 a segunda é uma disciplina de cardter pratico voltada & elaboracéo de diciondrios”( cf. MELCUK, et al., 1995).
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Atestamos essa exclus@o ou esse desconhecimento ao pouco interesse que se tem
atribuido & andlise e & descricdo da Acrossemia, comparando alguns manuais, compén-
dios e gramdticas de lingua portuguesa usados no ensino bésico. Como também, néo se
encontra muito trabalhos como artigos cientificos, monografias, dissertacdo de mestrado
ou teses de doutorado com temas relacionados ao fenémeno aqui observado.

Na verdade, atribui-se simplesmente a questdes de ortografia que a nosso ver é
uma incongruéncia de andlise das modalidades de lingua falada e escrita.

Neste texto, intencionamos a reflexdo e a divulgacdo de uma proposta de concei-
tuacdo e classificacdo, de acordo com critérios fonomorfolégicos mais precisos, do citado
processo lexical. No intuito de esclarecer e auxiliar aos profissionais da lingua que se in-
teressam em estudar a formagdo lexical do verndculo empiricamente. Na perspectiva de
contribuir para o ensino na educacéo bdsica de lingua portuguesa como lingua materna a
partir de fenémenos linguisticos registrados no uso da lingua no cotidiano.

No que diz respeito ao reconhecimento e aceitabilidade dos falantes em relagéo
ao uso das formacdes acronimicas com status de verdadeiros vocdbulos, observa-se uma
gradacd@o maior ou menor de estranhamento por parte dos usudrios no momento de uso
das formas acrossémicas.

Percebemos que os siglébnimos e os acrénimos podem ser reconhecidos como pala-
vras verndculas, tanto no sentido de vocdbulos fonolégicos como vocdbulos morfolégicos,
mais facilmente, pois apresentam formas estruturais sildbicas de acordo com o padrédo do
portugués, ou seja, sdo unidades articuladas e pronuncidveis por quaisquer usudrios da
lingua.

J& no caso das siglas, pelo fato dessas formas acrogrdficas representarem unidades
de uso exclusivo da escrita e ndo da fala, ou seja, por constituirem formas assildbicas e
ndo apresentarem estruturas mérficas, mas apenas letras iniciais dos nomes que designam,
causando um maior estranhamento no reconhecimento dessas unidades como palavras da
lingua. No entanto, essas formas também & estdo incorporadas ao Iéxico popular, inclusive,
formando novas palavras. Por exemplo: PDVista, Ptista, PHDeues etc.

Essa exclusividade de uso das siglas em relacdo & modalidade escrita da lingua,
geralmente ndo é percebida pelo falante. Na verdade, na escrita se trata apenas de uma
questdo de dmbito orfogrdfico e ndo fonomorfolégico.

Como foi dito, anteriormente, as siglas ndo seguem as estruturas fonolégicas nem
as morfolégicas da lingua portuguesa, mas apenas uma escrita ortogréfica que, muitas
vezes, ndo representa fielmente a oralidade. Assim, causando estranhamento ao usudrio
do sistema, com formas impronuncidveis e, por conseguinte, ndo sdo reconhecidas como
verdadeiras palavras.

No entanto, quando as siglas sdo usadas na fala, elas se atualizam e se concretizam
como siglénimos, podendo causar um menor estranhamento e serem reconhecidas como
palavras, como vocdbulos fonolégicos, como vocdbulos morfolégicos e unidades Iéxicas,
ndo causando total estranhamento nos falantes em funcao de seguirem e/ou adaptarem-se
aos padrdes fonomorfolégicos na modalidade falada.

Aftitulo de exemplificarmos melhor a questdo da propriedade acrografica das siglas,
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ié4 que toda sigla na fala se transforma em siglénimo como foi dito anteriormente, fato que

é desconsiderado no ensino de formacéo de palavra e na literatura utilizada pelas escolas
de ensino bésico, ocasionando um desconhecimento para os alunos sobre a lingua e seu
léxico, apresentar-se-& consideracées referentes a letra h.

O grafema h pode ajudar a entender melhor a questdo da sigla, essa compreendida
como uma unidade léxica exclusiva de uso da modalidade de lingua escrita, isto é, uma
unidade acrogréfica.

Na terminologia tradicional, é comum encontrar em gramdticas e manuais de
portugués o referido grafema classificado como uma letra muda, ou seja, a letra h néo
representa fonema ou fones em lingua portuguesa, ela ndo tem valor fonolégico e, apenas,
é usada como fator etimolégico-ortogrdfico. Por exemplo, as palavras hoje e homem séo
grafadas com a letra h inicial por serem derivadas do latim h[Jdie e h[Jmo, respectivamente.
Nesse contexto, realmente o h ndo apresentam valor fonolégico, sendo justificado seu uso
por razGo etimolégica.

Entretanto, analisando diacronicamente, em latim todas as letras eram pronuncia-
das, inclusive o h que correspondia uma aspiracéo, por ndo haver consoantes nem vogais
mudas, até nos grupos consondnticos soavam todas as consoantes componentes do grupo.
Portanto, ndo é de se estranhar a ideia de considerar a letra h como um grafema de valor
fonético em portugués e que em dado contexto perde essa caracteristica.

Por conseguinte, a classificacdo do h como letra muda néo se sustenta para todos os
casos em lingua portuguesa e esse detalhe importantissimo ndo é mencionado na literatura
tradicional, nem tampouco trabalhado nas escolas de educacao bésica.

Nas formacdes acrossémicas, mais precisamente nos siglénimos, a situagdo torna-
-se completamente diferente, esse grafema sempre representard valor fonético. Essa falta
de informacao para os alunos quando estudam a formagéo lexical do portugués tem sérias
implicacdes, uma vez que eles ficam com uma compreens@o errénea do sistema linguistica
que utilizam. Pois fatos da lingua em uso didrio néo sdo levados em considerados nas aulas
de portugués.

Observando as siglas HU (Hospital Universitdrio), HE (Hospital de Emergéncia) e
CCHILA (Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes), dentre muitas outras, na modalidade
oral sempre serdo classificadas como siglénimos, uma vez que a realizacdo concreta duma
sigla na fala sempre resultard num siglénimo, nesse caso sua atualizagéo fonologia serd
[aga’u], [aga’e] e [seseagaeli’a]. Respectivamente, isto é, sempre o grafema h representard
um fonema designando o nome da letra. Portanto, o h ndo é uma letra muda, mas em
determinado uso da lingua pode né&o apresentar valor fonético.

Outro ponto importante na andlise das formacdes acrossémicas, é fato de que
podem ser classificadas morfologicamente em classes gramaticais definidas, apresentando
acidentes gramaticais de género e nUmero como os nomes, foneticamente apresentardo
acento prosédico e podem se aglutinarem com morfemas gramaticais se flexionando, como
também, representarem morfemas lexicais (valor de semantema) derivando novas palavras,
por exemplo, Pré-uneal, Pgpianos, Ptistas, PHDeus, entre outros.
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Consideracées Finais

Iniciamos essas consideracdes destacando que, no léxico da lingua, os vocdbulos
e/ou os sintagmas nominais que apresentam uma estrutura formal longa tendem, por parte
dos usudrios da lingua, a sofrerem reducao pelo principio da economia discursiva — a lei
do menor esforco -, e ainda, em funcéo do ritmo intenso da vida moderna, principalmente
nos meios de comunicacdo de massa escritos como: a internet, os periddicos, as revistas e
os livros hd uma intensa necessidade de uso das formacdes acrossémicas com uma maior
fecundidade lexical na Lingua Portuguesa Contemporénea no Brasil.

As inovacdes linguisticas e consequentemente a dindmica léxica séo decorrentes
ndo de um Unico fator linguistico determinante, mas da convergéncia de vdrios fatores
linguisticos e extralinguisticos condicionantes. Essa dindmica da vida moderna é facilmente
identificada na formacgao lexical no que diz respeito as siglas, os siglénimos e os acrénimos.

Daf depreendemos que o mundo exterior encontra-se presente na lingua, também,
através das formacdes acrossémicas, essas compreendidas como verdadeiras palavras.
Sendo assim, as mudancas de ordem sécio-econémico-cultural podem condicionar e/ou
influenciar o surgimento das siglas, dos siglénimos e dos acrénimos, e esses seguem regras
acrossémicas préprias a sua formacdo uma vez que ao léxico corresponde o nivel linguistico
mais diretamente ligado & realidade extralinguistica.

Ressaltamos ainda que estudos sobre o léxico, como também, a sua neologia, isto
é, “a possibilidade de criacdo lexical de novas unidades lexicais, em razdo das regras de
producdo incluidas no sistema lexical” (GUILBERT, 1975, p. 31). Podem ser Uteis no processo
de ensino-apredizagem da lingua portuguesa numa perspectiva mais empirica de inclusdo
do falante em sua realidade linguistica.

Porquanto, esta iniciativa trata de um tema fundamental para descricdo do léxico
escrito e/ou falado do Portugués, segundo uma ética cientifica que, sem divida, contribui-
r4 para um melhor entendimento desse sistema linguistico, visto que sua ampliacéo e/ou
evolucéo lexical, embora constante, passa despercebida ao préprio usuério da lingua geral.

Para Carvalho (1983, p. 20), “poucos se ddo conta da evolucéo da lingua, porque
é feita de modo inconsciente e coletivo”, pois a maioria normalmente nao reflete sobre seu
préprio cédigo linguistico. E ainda, “a mudanca linguistica em todas as dreas - inclusive
no léxico — é algo que pertence & prépria esséncia da lingua” (CARVALHO, 2009, p. 20).

Pelo que foi exposto neste artigo, ratificamos que se faz necessdrios estudos exaus-
tivos sobre as formacées acrossémicas, nos quais se possa descrever a arquitetura de sua
estrutura e funcionamento, evidenciando-se que ndo sa@o formas linguisticas andrquicas e/
ou aleatérias, mas altamente organizadas e por esse motivo suscetivel de serem estudadas
com rigor cientffico.

Portanto, justifica-se pesquisas sobre as siglas, os siglébnimos e os acrénimos na
lingua portuguesa em sua modalidade escrita e/ou falada usada, indubitavelmente, con-
tribuiré para um melhor entendimento dessa variante roménica. E esse vernaculo brasileiro
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que deve ser objeto de estudo em nossas aulas de portugués principalmente na educacéo

bdsica em todo pals por representar nossa realidade de lingua.

Em suma, enfatizamos que a partir do estudo da palavra, nesse trabalho entende-
mos as siglas, os siglénimos e os acrénimos como verdadeiros vocdbulos vernaculares e
compreendidos como unidades cristalizadas na lingua, isto é, sendo reconhecidos pelos
falantes como palavras do portugués, podemos analisar a evolucdo de uma sociedade,
pois o léxico de uma dada comunidade linguistica consiste na somatéria de experiéncias
desta sociedade e de sua transformacéo e/ou evolucao. Portanto, a lingua é neolégica por
natureza, j& que toda sociedade evolui, consequentemente também evolui o seu sistema
linguistico, sendo incontestével que a lingua se vale fundamentalmente de mecanismos
lexicais, em lato sensu, para cumprir os propdsitos comunicativos de seus usudrios.
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ENSINDO DA ESCRITA: O USO DE CONECTORES EM TEXTOS ACADEMICOS*

Sulemi Fabiano!

Resumo: A questdo que norteia a pesquisa é: como um aluno em formagédo, ao se apropriar
de uma teoria, utiliza os conectores para dar a ver sua insercdo em uma drea do conheci-
mento? Temos como objetivos: a) investigar como o aluno vai se apropriando da escrita
do texto académico por meio do uso dos conectores e b) observar a recorréncia ao discurso
“do outro” como instancia apelativa da responsabilidade enunciativa.

Palavras-chave: escrita académica; conectores; responsabilidade enunciativa; apropriacéo
de conhecimento.

Abstract: The guiding question in this research is: How can a student, when he attains a
theory, use the connectors in order to show his insertion in a field of knowledge? Our aims
are: a) to investigate how a student acquires the academic text writing by means of connec-
tors and b) to observe how one refers to the “other” discourse as an appealing instance of
utterance responsibility.

Keywords: academic writing; connectors; utterance responsibility; knowledge attainment.
Introducéo

Neste trabalho, primeiramente, analisaremos o uso dos conectores com base na
Linguistica Textual, por meio dos autores Koch (1999) e Adam (2008) e, posteriormente,
discutiremos a questdo do “recorta e cola” como representacdo imagindria de escrita.

Tomamos como objeto de estudo textos produzidos por alunos iniciantes da disciplina
de Leitura e Producéo de Textos e relatérios produzidos por alunos concluintes da disciplina
Estdgio Supervisionado de Formagéo de Professores, ambas disciplinas do Curso de Letras
de uma dada instituicdo publica. Para a amostra da andlise que propomos desenvolver
neste trabalho, selecionamos recortes de textos de dois alunos, um do inicio da graduacéo
e outro que estava no término do curso.

O aluno iniciante seré tratado por (Al) e o aluno concluinte por (AC). Os recor-
tes foram selecionados de um mesmo texto. Tanto nos dados de (Al) como nos de (AC)

1. Doutora em Linguistica e Lingua Portuguesa Universidade Federal do Rio Grande do Norte.
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respeitamos a ordem de escrita, ou seja, aquilo que designamos pardgrafo 01 e 02 sdo
sequéncias exatas de como estd escrito nos textos originais em que os excertos foram re-
cortados. Apresentamos abaixo dois quadros com os excertos que analisaremos durante o
desenvolvimento do trabalho.

Destacamos que os grifos dos excertos foram feitos para dar mais visibilidade aos
dados analisados.

Excerto 01

Aluno Iniciante (Al)

1° parégrafo

1Conforme diz Marcuschi, “Deve-se frisar que ndo se trata de 2transformar a
fala num tipo de contetdo auténomo no ensino de 3lingua: ela tem de ser vista
integradamente e na relacdo com a 4escrita. [...] A fala mantém com a escrita
relacdes muituas e Sdiferenciadas, influenciando uma a outra nas diversas fases
da 6aquisicdo da escrita.” (2005, p. 25)

2° pardgrafo

7Tendo em vista essa posicdo, utilizaremos varios artificios para 8abrangermos
essa quebra no preconceito lingUistico, criado pelos 9entéo livros didéticos: Tran-
scricdo e andlise da fala de uma 10crianca; apontamento e andlise dos tex-
tos utilizados como 11exemplos nos livros diddticos; além das citacées tedricas,
12confirmando a tese que se seque no desenvolver desse texto. (p. 3)

T 7

Excerto 02

Aluno Concluinte (AC)

1° pardgrafo

1Segundo Jean Piaget o conhecimento do individuo sobre o 2mundo esté ligado
& sua adaptacdo & realidade. Apenas através do 3conhecimento, pode o homem
se adaptar ao mundo. Tais 4conhecimentos sGo o préprio desenvolvimento da
pessoa humana, S5porque o papel do desenvolvimento é produzir estruturas 16gi-
cas 6que permitam ao homem agir sobre o mundo.

2° pardgrafo

70O caréter do processo educativo é essencialmente reflexivo, 8segundo Skinner,
aprendizagem é basicamente uma mudanca de Ycomportamento que é ensinado
através de reforcos imediatos e 10continuos a uma resposta & um estimulo emiti-
da pelo sujeito, e 11que seja mais préxima da resposta desejada. Fortalecidas, as
12respostas serGo emitidas cada vez mais adequadamente, até se 13chegar ao
comportamento desejado. (p. 9)

A}
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O uso dos conectores sob a ética da linguistica textual

Para Koch (1999) os elementos linguisticos s@o vistos por meio de encadeamento
que diz respeito aos procedimentos linguisticos dos quais se estabelecem, entre segmentos
de textos, pardgrafos e diversas relacdes semanticas e ou pragmdticas. Essa sequéncia faz
com que o fexto tenha uma progressdo no nivel textual. Os conectores interfrésticos assumem
o papel de fazer o encadeamento, o que pode ser feito mediante o uso de conjuncdes,
elementos que estabelecem, entre oracdes ou partes do texto, diversos tipos de relacdes.

No primeiro pardgrafo do (Al), observamos que o aluno faz recorréncia ao uso do
conector conforme (linha 01) para introduzir uma citacdo de Marcuschi (linha 01). Esse
tipo de relac@o pode ser chamado de légico-seméntica, pois “relacdes entre oracdes que
compdem um enunciado sdo estabelecidas por meio de conectores ou juntores do tipo
l6gicos” (KOCH, 1999, p. 62).

Na relacdo de conformidade hé uma espécie de conexdo entre oragdes em que
uma se mostra em conformidade ao contetdo da outra. No caso da andlise, o aluno utiliza
um conector de conformidade como uma modalidade de um discurso autorizado. O (Al)
utiliza o nome do autor Marcuschi (linha 01) para iniciar a discussdo de um determinado
assunto. Portanto, faz uso de um conector de conformidade para relacionar o texto escrito
com as leituras realizadas para elaborar seu texto.

O segundo pardgrafo do (Al) inicia com o conector tendo em vista essa posicGo
(linha 07). Podemos considerar que fendo em vista é um conector que estabelece uma
relacdo discursiva ou argumentativa, pois “os encadeadores de tipo discursivo sé@o respon-
sdveis pela estruturacdo de enunciados em textos, por meio de encadeamentos sucessivos,
sendo cada enunciado resultante de um ato de fala distinto” (KOCH, 1999, p.62). Assim,
o conector tendo em vista no texto do (Al) tem a funcéo de explicacéo ou justificativa, isto
é, uma tentativa de o primeiro ato de fala ser explicado ou justificado pelo anterior.

Verificamos que no texto do (Al) hd uma tentativa de encadear o primeiro ato de fala
com o segundo. Isso é confirmado pelo emprego da express@o essa posicédo (linha 06), uma
construcdo textual da referéncia caracterizada como anéfora pronominal. Adam (2008, p.
131) afirma que a “operacdo de ligacdo de base compreende operacdes que asseguram
o agrupamento das proposicdes-enunciado. Combindveis entre si, essas operacoes tém
escopo bastante variado. Elas unem os constituintes de proposicdes proximas ou distantes”.

Percebemos que no texto do (Al) o emprego do conector essa (linha 07) parece
n&o ter discursivamente a fungéo de unir uma proposicéo a outra. Adam (2008, p.131)
salienta que “as anéforas demonstrativas estdo longe de ser idénticas, tratam-se, de fato,
de possibilidades concorrentes produtoras de efeitos de sentido especificos”. No caso do
emprego analisado, essa ndo retoma o que foi dito anteriormente.

Portanto, podemos dizer que hd um estranhamento na conexéo, se essa for avaliada
pela questdo l6gico-semantica de estabelecer conexdo entre os pardgrafos, isso porque o
conector essa (linha 07) ndo consegue estabelecer uma operacao de ligagdo de base que
assegura o agrupamento dos dois pardgrafos.

Vejamos que no excerto 01 o (Al) intfroduziu uma citacdo de Marcuschi que discute
a relag@o entre a fala e a escrita no ensino de lingua. Porém, o segundo pardgrafo, em
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que (Al) retoma o primeiro pardgrafo por meio do conector essa (linha 07), apresenta a
seguinte ideia: utilizaremos vdérios artificios para abrangermos essa quebra no preconceito
linguistico, criado pelos entédo livros didéticos (linhas 07 e 08).

Vimos que ndo hd explicitamente uma relacdo l6gico-seméntica, ou mesma discur-
siva, entre os argumentos que Marcuschi propde e o que (Al) escreve no segundo pardgrafo
como sendo uma posicéo colocada pelo autor na citacdo, uma vez que o primeiro pardgrafo
do (Al) descreve um ponto de vista de Marcuschi. J& no segundo parégrafo, por meio do
conector essa (linha 07), (Al) procurou atribuir um posicionamento que ndo condiz com o
assunto anteriormente citado.

Para Adam (2008), os conectores tém a particularidade, em relacdo aos outros
organizadores textuais, de marcarem uma orientacdo argumentativa. Eles podem enfatizar
o processo de segmentacdo das unidades textuais, podem indicar o tipo de relacéo esta-
belecida entre diferentes unidades textuais e assinalar, de forma mais ou menos ostensiva,
a organizacdo textual global.

Observamos que ndo hd no uso do primeiro parédgrafo para o segundo do (AC) uma
énfase na segmentacéo de unidades textuais, pois o segundo parédgrafo ndo indica uma
relacéo entre diferentes unidades textuais. Aparentemente, o conector funciona como um
organizador textual cuja funcao fundamental é marcar uma conexéo entre duas unidades
seménticas, de modo que eles podem acrescentar (ou ndo) a fungéo de conexdo.

Responsabilidade enunciativa dos enunciados

Adam (2008, p. 117) afirma que por meio do uso do conector é possivel analisar,
pela materialidade textual, o grau de responsabilidade enunciativa de uma proposicao,
sendo suscetivel de ser marcado por um grande nimero de unidades da lingua. Entre essas
unidades, incluem-se as indicacdes de quadros mediadores como: segundo, de acordo
com e para.

Se avaliarmos o uso que o (Al) faz do conector conforme (linha 01) a partir dos
apontamentos feitos por Adam (2008) sobre a responsabilidade enunciativa, observamos
que o (Al) atribui ao conector uma espécie de introdutor de assunto e utiliza as aspas para
marcar o discurso do “outro”. Ao citar o trecho da obra de Marcuschi, parece que a res-
ponsabilidade do dizer recai diretamente sobre o autor citado, no caso Marcuschi, e ndo
no (Al), que reftomou o autor para fundamentar seu trabalho de pesquisa.

Ja o (AC) recorre ao conector conformativo segundo nas linhas (01 e 08) que,
aparece no texto acompanhando os nomes dos autores Jean Piaget (linha 01) e Skinner
(linha 08), o conector sugere uma espécie de citacdo indireta, & que ndo utiliza aspas. Ao
verificarmos no fexto fonte, vimos que o aluno, nesse recorte, faz cépia literal do trecho
citado. Aparentemente, isso seria um simples erro metodolégico no emprego das aspas na
citacdo indireta. Mas, se avaliarmos a partir da responsabilidade enunciativa proposta por
Adam (2008), podemos dizer que o (AC) parece tomar para si a responsabilidade do dizer
do “outro”, quando na verdade a responsabilidade enunciativa seria dos autores citados.
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Assim, arriscariamos a dizer que isso é um exemplo do que chamamos de disfarce
do “recorta e cola” na escrita académica. Como afirma Adam (2008), na prépria materia-
lidade textual temos recursos para marcar o grau de responsabilidade do enunciador com
o seu dizer.

Dirfamos que na citacdo direta, quando usamos as aspas, ou recuamos a margem,
compartilhamos em menor grau a responsabilidade enunciativa com o autor do texto ci-
tado. J& numa citacdo indireta, quando tentamos parafrasear um texto de um autor, que
comumente aparece acompanhado dos termos segundo, conforme, de acordo, entre outros,
assumimos uma maior responsabilidade pela interpretacdo do dizer. Assim sendo, no uso
da citacdo indireta parece que desempenhamos uma responsabilidade do dizer que néo
é completamente nossa.

Vemos nos excertos 01 e 02 analisados que o (Al) faz uso diferente da modalidade
conforme em comparacéo ao (AC) ao recorrer & modalidade segundo. O (Al) comeca seu
texto com uma mediacdo, mas néo se sente autorizado a falar pelo autor, tanto que recorre
ao uso das aspas para marcar na materialidade textual a voz do sujeito enunciador. No
caso do (AC), ele também inicia seu texto com um mediador, mas ndo usa as aspas para
marcar o discurso do “outro”, de modo a fazer cépia literal do texto, com um aparato que
a prépria materialidade textual fornece que s@o os recursos das citacdes indiretas. Néao
podemos afirmar que tal uso seja um exemplo de md& fé, porque o aluno pode se sentir
autorizado a fazer esse tipo de “recorta e cola” por estar no final do curso de graduacéo e
por ndo ter uma formacéo de e para a escrita que lhe dé sustentacdo para tentar distanciar
sua palavra da do “outro”.

Consideramos que os conectores utilizados nos excertos de (Al) e (AC) somente cum-
prem requisitos textuais de organizacéo estrutural e ndo atingem o nivel l6gico-semantico.
No caso da nossa andlise, o conector conforme (linha 01) utilizado por (Al) parece ter mais
clareza do emprego do que do (AC), ao utilizar o conector segundo sem a utilizacéo das
aspas.

Até aqui apresentamos uma andlise com base nos pressupostos da linguistica tex-
tual a partir do uso dos conectores nos textos de alunos iniciantes e concluintes do curso
de Letras. No préximo item, discutimos o modo como os alunos de graduacéo lidam com
a teoria nos textos produzidos durante o curso e, em seguida, apresentamos uma reflexdo
acerca trabalho com a escrita, nos cursos de graduacéo, que vem sendo desenvolvido na
universidade.

O ensino de escrita académica que propusemos

Nesta parte do texto, apresentamos uma reflexdo com base nos resultados de
pesquisas que vimos desenvolvendo hd mais de 10 anos?. Em nossos estudos, néo temos
apenas a preocupacdo em saber se o aluno estd ou ndo utilizando corretamente o conec-
tivo adequado, temos como objetivo depreender em que medida o uso desses recursos
linguisticos, por exemplo, os conectores, denunciam um modo do aluno se relacionar com
a escrita e com o conhecimento produzido na drea.

Percebemos que na producéo académica da atualidade, é raro encontrarmos indicios
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de filiacdo simbdlica, compreendida aqui como o trabalho de honrar a producéo de quem
lhe precedeu, visando a dar consequéncia a ela. Autores, quando citados, tendem a ser
incluidos como argumentos de autoridade, acessérios que garantem o prestigio de quem
escreve. Os autores aparecem nos textos acompanhados de conectores que marcam ou
ndo a responsabilidade do dizer conforme mostramos nos excertos 01 e 02.

Observamos nos excertos de (Al) e (AC) uma escrita que se assegura num salva-
dorismo, como: segundo, conforme diz. F 0 mesmo se o aluno dissesse: falo isso, escrevo
aquilo porque tal autor j& autorizou esse dizer. Porém, salientamos que isso seria
mais aceitdvel numa escrita no infcio da graduacdo, por outro lado, ndo é possivel permitir
textos com os mesmos modalizadores do “outro” no final do curso. O que encontramos
apds 03, 04 ou 05 anos de graduacdo sdo alunos que ndo se sentem autorizados a discutir,
questionar os tedricos que lhes foram apresentados durante o curso, vemos alunos a acei-
tarem passivamente as palavras que vem do “outro” como uma autoridade inquestiondvel.

Nao fazemos tal afirmacéo baseados apenas nos dados que foram apresentados
neste trabalho, mas em pesquisas realizadas em mais de uma década, a partir de andlises
de diferentes textos produzidos por alunos de graduacao e selecionados de diversas insti-
tuicdes de ensino superior do pafs.

Observamos que durante a formagéo universitéria o aluno aprende a utilizar certos
conectores como os mostrados nos excertos 01 e 02 de (Al) e (AC) que servem como éncora,
sem dar mostras da absorcéo de um conhecimento.

A partir dessas observacdes apresentamos um exemplo de escrita que é muito comum
na universidade, em que ndo hd uma escrita que vé além do engessamento do nome de
autores, da reafirmacéo de conceitos congelados de drea. No excerto 02 do (AC) podemos
dizer que a universidade, neste caso, ndo foi capaz de provocar no aluno um deslocamento,
de modo que ele se manteve numa posicdo movedica entre o conduzir pelo nome do outro
ou conduzir pela palavra do outro. Percebemos uma escrita que néo acrescenta nada, um
aluno que aparece sempre na condicdo de assumir a posicdo do outro.

Nossa tese é a defesa de que numa producédo escrita deve haver uma filiacgo sim-
bdlica, a qual indica a transmissdo de uma heranca, de marcas, de um nome. A conquista
da heranca permite, por meio de um ato de criacdo, que o sujeito imprima aquilo que
herdou sua marca.

Abordamos pelo menos duas funcées de filiacdo, a primeira é aquela que retoma
um autor para recobrir um conhecimento de érea, por exemplo, a pardfrase como refor-
mulacdo (FUCHS, 1985), em que hd a interpretacéo do texto fonte. Ou seja, recobrimos
com palavras aquilo que o outro jé disse, ndo acrescentamos nada ao discurso do “outro”.
Porém, salientamos que a pardfrase consiste em uma aprendizagem e néo se constitui como
uma producgdo escrita, pois segundo Barzotto (2007, p. 170), a “incorporacdo de um texto
em outro feita de forma repetidora ou parafrastica, protegida pelos postulados também
repetidos, parafraseados” leva a uma estagnacdo da producéo do conhecimento.

A segunda funcdo abordada ¢ a filiacéo simbdlica, a partir da qual se entende que
além de retomarmos o autor e recobrirmos um conhecimento de drea, precisamos orga-
nizar um conhecimento com outros significantes que circulam na cultura. Nesse modo de
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filiagdo, damos uma nova interpretacdo ao que 4 foi dito, o que consiste em acrescentar

outros significantes aos que ja foram colocados em torno de um assunto.

Entendemos ser a apropriacdo de conhecimento a possibilidade de o sujeito poder
operar sobre e com a linguagem de modo singular, através da mobilizacéo de elementos
linguistico-discursivos que acabam por produzir marcas que caracterizam tentativas de
producdo de conhecimento. Trata-se de um modo de poder estabelecer relacéo entre a
produc@o escrita realizada na universidade, permitindo que se estabeleca uma dimenséo
subjetiva/singular daquele que escreveu com seu escrito.

Defendemos, neste trabalho, a hipétese de que o ensino da escrita tem de permitir
que o aluno transcenda representacées imagindrias de producéo do conhecimento, tais
como o uso de conectores entre as remissdes do discurso do outro, como um recurso de
distarce do “recorta e cola”.

Na maior parte dos textos produzidos pelos alunos, e analisados em nossas pesqui-
sas, observamos a auséncia do que chamamos:

(1) criacdo de estratégias para a apropriacdo do conhecimento;

(2) compreensdo do texto através de questionamento da bibliografia lida;
(3) operacdo com a teoria e os dados analisados;

(4) absorcao do discurso do outro.

Essa l6gica de apropriacdo sé é possivel se, entre outros fatores, aquele que escreve
realizar um “trabalho de escrita” (RIOLFI, 2003). Esse trabalho caracteriza-se por um modo
de lidar com a escrita a partir do qual aquele que escreve inscreve-se em uma enunciag@o
caracterizada pela refroacéo e pela reciprocidade, que permite ao sujeito operar sobre a
linguagem e sofrer os efeitos dela.

Por outro lado, a retomada de conceitos tedricos, sem a devida apropriacdo do
conhecimento, incorre na utilizacdo dos conceitos como uma espécie do que estamos
chamando metaforicamente de “recorta e cola” a partir do uso de conectores. O aluno,
ao utilizar os autores que embasam seu trabalho, cola-se neles como se fossem “autorida-
des” para obter sucesso, ou seja, para falar de algo que serd aceito pelos seus pares. O
aluno retoma, de maneira reprodutiva, os discursos debatidos no meio académico, para
reforcar o argumento do que estd sendo dito sem acrescentar outros significantes ao que
estd sendo dito.

As tentativas de amarras séo feitas por meio de elementos linguisticos que a prépria
lingua oferece. No caso especifico dessa andlise as ligagdes foram feitas por meio do uso
dos conectores. Assim, enfatizamos que o ensino da escrita tem de ultrapassar essas repre-
sentacdes imagindrias de escrita e fazer com que o aluno imprima sua marca no texto por
meio da absorcdo dos conteddos que lhes s@o oferecidos durante o curso de graduacéo.
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Claudiomar Pedro da Silva’

Em vinte e oito de dezembro de 1943, no teatro Municipal do Rio de Janeiro, es-
treiou ndo sé mais uma peca de Nelson Rodrigues, como também o inicio de uma nova
dimensao ao teatro brasileiro. Pode-se dizer que Vestido de Noiva inaugurou um modo de
fazer teatro nunca antes visto em nosso pais, utilizando recursos inéditos e rompendo os
padrées da época. Nesse sentido, a peca é posta no nivel das grandes producées mundiais,
i@ que elevou a literatura dramdtica nacional, perdendo o complexo de inferioridade das
producdes nacionais e mostrando as inovagdes estilisticas do drama moderno.

Como a peca é estruturada na esfera psiquica, ela é classificada como uma das
pecas psicolégicas de Nelson Rodrigues. A saber, rompe a ordem cronolégica e espacial dos
fatos e foge da tessitura estritamente linear, além de utilizar a técnica das acdes simultdneas,
denominada pelo préprio autor de tragédia em trés atos; além disso, a peca é dividia em
trés planos: realidade, meméria e alucinacao.

A trama inicia-se com o atropelamento de uma jovem por um automével, em uma
das noites do Rio; esta jovem é Alaide, moca da classe média que se casa com Pedro, um
jovem bem de vida, que j& havia namorado sua irmé, Licia. Como Licia havia se recusado
ir para cama com Pedro antes do casamento, ele se casa com Alaide, que concordou sem
pudor.

No contexto da peca, jornalistas informam sobre o acidente, enquanto médicos
fazem de tudo para salvar Alaide no hospital. Em uma mesa de operacéo, a protagonista
relembra o conflito com sua irm@ de quem tomou o namorado e imagina um encontro com
Madame Clessi, uma prostituta do inicio do século, que havia sido morta pelo amante, um
jovem de dezessete anos. Alaide conheceu Madame Clessi lendo um didrio, objeto esse
encontrado em seu quarto, juntamente com um espartilho. Quanto mais Alaide conhece
Clessi, mais se imagina vivendo as aventuras ilicitas, fantasiando ser uma meretriz.

Enquanto no plano da realidade Alaide morre na mesa de operacéo, em alucinacao
Alaide e Madame Clessi assistem ao entferro; hé também a discussdo com Lécia, quando
a protagonista jura que mesmo depois de morta iria fazer de tudo para que a irma néo
ficasse com Pedro. Porém, mesmo com a recordacéo de Alaide vestida de noiva, Licia se
casa com Pedro.

O plano da realidade é utilizado pelo autor para situar os acontecimentos, indican-
do o tempo linear da histéria; portanto, esse plano surge de vez em quando no enredo da
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peca. J& no inicio, é narrado um acidente: “MICROFONE — Buzina de automével. Rumor
de derrapagem violenta. Som de vidracas partidas. Siléncio. Assisténcia. Siléncio.” (RODRI-
GUES, 1981, p. 109). Ligeiramente, repérteres anunciam o acidente.

Este plano é responsdvel pelos didlogos rapidos e precisos. Em outro momento do
texto, uma mulher se encontra na mesa de operacdo rodeada de médicos. E, depois de
muitos esforcos, os médicos d@o por encerrados os trabalhos cirdrgicos e o repérter anuncia
a morte de Alaide “PIMENTA — Chegou aqui em estado de choque. Morreu sem recobrar
os sentidos; ndo sofreu nada.” (RODRIGUES, 1981, p. 161).

Os planos da alucinacgo e da meméria sGo mais explorados por Nelson, isto é,
eles s@o justificados pelos didlogos e pelas situacdées que projetam o exterior da mente de
Alaide que, mesmo em delirio, evidencia-se, na busca de uma situacdo de equilibrio. Ela
procura recontar sua histéria, buscando estabelecer sua identidade. “ALAIDE (fica em sus-
penso) — Nao sei. (em ddvida) Me esqueci de tudo. Néo tenho meméria — sou uma mulher
sem memoria. (impressionada) Mas todo o mundo tem um passado; eu também devo ter
— ora essal” (RODRIGUES, 1981, p. 112). Esses planos se passam no subconsciente da
protagonista, uma vez que eles ndo obedecem a rigidas fronteiras. A meméria, por exemplo,
deveria se afixar a acontecimentos do passado; porém, em algumas cenas, aparece Clessi,
que pertence ao territério do delirio. Contudo, os dois planos as vezes sdo confundidos por
Alaide, inclusive alguns acontecimentos estdo na lembranca e sdo do plano alucinatério.

O passado surge no plano da meméria, instigado pela figura de uma confidente.
Trata-se de um papel que é assumido por Madame Clessi, afim de ajudar Alaide a compor
sua histéria, principalmente nos momentos quando as imagens do passado e do presente
se confundem e as lembrancas ndo tém mais uma sequéncia cronolégica. Tal aspecto deixa
evidente que a fronteira entre a alucinacdo e a meméria néo estd bem demarcada.

Instigada pelo didlogo com Madame Clessi, Alaide ativa o plano da memaéria em
plena alucinacdo. Entdo, ela revé os fatos de sua vida, na tentativa de constituir sua iden-
tidade. Ela também lembra a rivalidade com sua irmé, assim como a disputa pelo noivo e
o desejo pela morte breve da irma.

No trecho: “MADAME CLESSI — Deixa o homem! Como foi que vocé soube do meu
nome?” (RODRIGUES, 1981, p. 115), percebe-se a recordacdo de um questionamento
de Cressi. Alaide ainda procura recordar como foi o didlogo de seu pai com sua mae,
falando a respeito do quarto que hd tempo atrés era da mundana. Porém, é no plano da
alucinacdo que o questionamento é de fato atendido: “ALAIDE — L& vi a mala — com as
roupas, as ligas, o espartilho cor-de-rosa. Encontrei o didrio. (arrebatada) Téao lindo, ele!”
(RODRIGUES, 1981, p. 116).

A protagonista Alaide, com a insatisfacdo dos anseios mais reservados, é levada a
roubar os namorados da irmé e inclusive o marido Pedro, a Gltima de suas conquistas. No
plano da alucinacéo, ela revela seus desejos mais profundos, assim como o fascinio pelas
aventuras vividas por Madame Clessi, a cocote de 1905, grande prostituta que satisfozia
as fantasias sexuais como bem lhe conviesse. Contudo, a vida de prosaica de Alaide a
impedia de viver as aventuras de uma prostituta.

O nome da peca é altamente simbdlico, uma vez que Vestido de Noiva representa
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o casamento, mais precisamente um elemento da ceriménia de casamento. Faz referéncia

simbdlica também & mudanca de estado civil, constituindo-se de uma nova etapa na vida
do individuo, como se fosse uma espécie de ritual.

O universo da peca consagrou Nelson Rodrigues como um dos maiores drama-
turgos brasileiros, pelo seu cardter inovador. Soma-se a isso o fato de que a peca é uma
obra dramdtica aberta, uma vez que é motivo, ainda hoje, de inUmeras interpretacées e
polémicas, independente do tempo e do espago em que é discutida ou encenada.
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RODRIGUES, AGNALDDO. A PENUMBRA - CONTOS DE INTROSPECGAO. UNEMAT EDITORA (EDITORA
DA UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO): CACERES, MATO GROSSO, BRASIL, 2004.

Elsa Rodrigues dos Santos'

Agnaldo Rodrigues é professor universitdrio na Universidade do Estado de Mato
Grosso, da Faculdade de Letras — Campus Tangard da Serra. E ensaista, critico e contista.
Entre as suas publicacées, destacam-se: O Futurismo e o Teatro (2003), Ensaios em Literatura
Comparada (2004). Tem vdrios contos publicados em periddicos diversos, além de arfigos
e ensaios no émbito da literatura e do teatro.

“Penumbra” ou contos de introspeccéo é um livro perturbante, como o é qualquer
“viagem” ao mundo interior do individuo pela sua complexidade e, por vezes, pelas suas
absurdas contradicées.

Contradicées que, neste livro, sdo expressas por imagens delirantes, surrealistas por
associacgdes, por vezes ilégicas, mas que criam uma nova légica.

No pequeno texto de intfroduc@o, o autor diz que um dia “estava caminhando, pen-
sativo, sem rumo. Olhava para o rosto das pessoas e via duas caras: uma negra e outra
iluminada”.Numa vitrine viu espelhada a sua prépria imagem. “Ela tinha trés caras: uma
negra, uma iluminada e outra ofuscada”.

Aface negra fazia caretas, tfrocava-se a todo o momento, ndo tinha uma fisionomia
fixa; a iluminada sorria e mostrava serenidade mas a ofuscada chorava.

O que significa esta alegria em que as imagens, quer dos rostos das pessoas, quer
do préprio sujeito representam qualidades, conceitos morais, verdades espirituais?

E necessdrio descodificar o simbolo da face negra e da face iluminada das pesso-
as em geral, partindo das referéncias | ndo das trés caras, mas das trés reflectidas pelo
proprio “eu”.

A cara negra, “fazia caretas, trocava-se a todo o momento, ndo tinha uma fisionomia
fixa”. Era, portanto, um rosto que reflectia uma grande inquietacéo e desespero.

O rosto iluminado “Sorria e mostrava serenidade”, enquanto que o terceiro rosto
apresentava-se “ofuscado e chorava”.

Portanto, estas trés faces representam os trés estados de espirito ou das trés facetas
do sujeito poético: por um lado, a inquietacdo, por outro, a serenidade e por outro ainda,
a fristeza. Esse lado dramdético é existente ndo sé no sujeito actante, como também “ nos
outros”, na prépria humanidade.

Essa forma de se apresentar numa 1°. pessoa é a necessidade do autor se desnu-
dar, de se entregar ao préprio leitor, com as suas dividas, as suas interrogacdes, os seus
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sentimentos.

O primeiro canto intitulado “Santos escravizados” é uma perturbante pequena
narrativa.

O “eu” caminha pelas ruas e sente que alguém o segue, olha para trés, mas néo
vé ninguém.

Era meia-noite, hora dos santos se libertarem e de os deménios os seguirem.

Uma crianca corria freneticamente, num desespero terrivel até que entrou para uma
igreja que abriu as portas & sua entrada, e logo as fechou de novo.

Depois hd um vulto com vestes negras, cabelos e olhos negros que segue o narrador.

Pergunta-se: quem era a crianca assustada?

O préprio narrador (em 1. pessoa) ou o sujeito actante que, na sua inféncia, foi
perseguido por forcas negativas que queriam fazer-lhe mal?

Depois, o vulto negro que o persegue serd a morte ou o diabo que o tenta para,
naquele casardo, dar asas as suas pulsdes comandadas por Eros, procurando engoli-lo.

“Gritei por misericérdia, mas era tarde, |@ estava condenado (...) Percebi que o
mundo estava morto (...) prisioneiro”.

Em “O requinte da crueldade” a pessoa amada assiste com regozijo ao sofrimento
e & morte de quem o ama. Mas o requinte da crueldade é mais do que isso, é a prépria
pessoa amada assassinando o outro.

E as palavras que acompanham o crime s@o estas: - “Eu lhe disse que o amor da

|II

carne é o pecado da almal”.

Em “Tormentas ocultas”, a morte vem na forma de um pdssaro que “voava e sobre-
voava a forre. Seu cantar parecia alegre, feliz por conseguir arrebatar-me do suco vermelho
do meu sangue, hd muito tempo |d envenenado pelo citme, pela inveja e pela ganéncia”.

Em “Coincidéncias tempestuosas” o amor surgiu, depois o casamento na igreja,
e, finalmente, o abandono. E de longe, o vulto negro que se aproximava, mas ainda nédo
era a hora.

Seguem-se uma série de narrativas todas inseridas na drea do “Pathos” e do Eros.
Configura-se um ser andrégeno que ndo estd bem, porém, com o seu préprio corpo. Daf
o desespero, as imagens de horror, a frustracdo que se apresentam em contrastes, com
jogos de luz e de sombra: o sagrado visualizado pela catedral e o profano, o demoniaco
pelo vulto negro que o persegue, o sangue, o veneno, as ldgrimas, o amor profundo, o
requinte da crueldade. Desse contraponto do claro e escuro, surge a penumbra que se
identifica com a loucura.

“A loucura se instala, escurece a alma e nos afasta de todas as coisas boas do
mundo”.

O poeta reconhece esse estado no Ultimo texto da colectdnea que intitula “A Pe-
numbra”.

Acordei.

Compreendi tantas coisas sem senfido.

A loucura chegou... Instalou-se e eu nem percebi.

Quando vi, j& estava consumado, ndo havia mais jeito de sair daquele buraco negro.
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Minhas fantasias eram fruto da minha imaginacéo doentia.

O sujeito poético encontra-se num manicémio, que terd, no entanto, de deixar
porque o director anuncia que ele vai entrar em reforma. E termina:

“Uma légrima caiu.

Rolou pela minha face.

Caiu na minha boca.

Entdo, tive a certeza de que a vida era salgada, mesmo para os sGos”.

A escritora e critica Inocéncia Mata, no prefdcio, interrogando-se se estas narrativas
sGo inverosimeis, afirma “Nem por isso. Porém, demasiado insélitas para apaziguarem a
alma do leitor, tal como este mundo de regras, preceitos e convencdes em que vivemos”. E
eu direi: “Tal como este mundo que vive ainda na penumbra dos valores éticos que devem
comandar a vida, alimentando-se de violéncia, de guerras, de desrespeito pelo ser huma-
no. Se virmos por esta éptica este livro, poderemos compreender como um jovem assaz
talentoso possa mergulhar em dguas téo introspectivas.
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CASSIRER, ERNEST. LINGUAGEM E MITO. 4ED. TRADUZAD DE J. GUINSBURG, MIRIAN
SCAHNAIDERMAN. SAO PAULDO: PERSPECTIVA, 2009.

Neila Salete Gheller Froehlich’

O autor defende a ideia de que o conhecimento cientifico é também simbélico, de
modo que todo conhecimento e sua relacdo do homem com o mundo se d& no dmbito
das diversas “formas simbélicas”. Nessa direcdo, um dos problemas que surge ao estudar
Cassirer é buscar uma definicdo do que ele entende por forma simbélica e quais os paré-
metros adotados para conceituar essa forma.

Na obra Linguagem e Mito, resultado de um conhecimento elaborado por longas
andlises e pesquisas, encontra-se uma definicdo mais explicita por “forma simbélica.” Hé
de entender-se, aqui, toda a energia do espirito, em cuja virtude um conteddo espiritual
de significado é vinculado a um signo sensivel concreto que lhe é atribuido interiormente.
Nesse sentido, a linguagem, o mundo mitico-religioso e a arte se apresentam a nés como
outras tantas formas simbdlicas particulares.

Durante a leitura, percebe-se que o autor afirma que a energia espiritual deve ser
compreendida como aquilo que o sujeito efetua espontaneamente, ou seja, o sujeito ndo
recebe passivamente as sensacoes exteriores, mas sim as enlaca com signos sensiveis sig-
nificativos. Dafi, toda relacdo do homem com a “realidade” ndo é imediata, mas mediata,
por meio das vdrias construcdes simbdlicas. Na producéo do simbdlico, ndo somente a
linguagem é esponténea, mas é também condicéo imprescindivel para captacéo do sensivel.
Segundo Cassirer, esses signos ou imagens ndo devem ser vistos como um obstéculo, mas
como a condi¢@o que possibilita a relacdo do homem com o mundo, do espiritual com o
sensivel. Por intermédio de signos e imagens, pode-se “fixar” determinados pontos do fluxo
temporal das experiéncias.

Cassirer mostra, nas entrelinhas do livro, que o ser humano nédo tem um papel
passivo de apenas receber as impressdes sensiveis se conformando a elas, mas antes, sdo
estas que sdo conformadas pelas faculdades humanas. Através da capacidade de produzir
imagens e signos, o homem consegue determinar e fixar o particular na sua consciéncia,
em meio & sucessdo de fenémenos que se seguem no tempo. Os conteGdos sensiveis néGo
sdo apenas recebidos pela consciéncia, sGo antes engendrados e transformados em con-
teGdos simbdlicos.

Quando pensamos, enquanto homem possuido de saberes l6gicos, percebemos
que o material sensivel é o ponto de partida comum das distintas formas simbélicas, a
partir do qual vao transformar a mera expressdo sensivel num contetdo significativo dotado
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de sentido simbélico.

Cada forma simbélica configura os contetdos sensiveis na sua forma particular e
especifica. Ao se designar um algo exterior, por meio de um signo sonoro, se diferencia
e se fixa um sentido determinado a um objeto especifico. O signo sonoro ndo é apenas
uma expressdo da diversidade do exterior, mas sim a prépria condicdo de possibilidade da
organizacdo interna das representacées. O autor afirma explicitamente como sendo formas
simbélicas: o mito, a linguagem, a religido, a arte e a ciéncia.

Sabe-se que os mitos resultam das experiéncias coletivas dos homens, que néao
se reconhecem como produtores desses mitos, {¢ que ndo tém consciéncia da projegdo
do seu eu subjetivo para os elementos do mundo. Segundo Cassirer, os mitos construidos
por individuos, ndo podem ser considerados mitos genuinos. Em Platéo, os mitos foram
elaborados de forma livre, com finalidades éticas e pedagdgicas definidas. Platdo nédo
estava submetido ao seu poder. J& o mito verdadeiro ndo se reconhece a si mesmo como
uma imagem ou metéfora; a sua imagem é a prépria realidade. As emocdes expressas
sGo transformadas em imagens e essas imagens sdo as interpretacées do mundo exterior
e interior. Observamos, pela histéria da humanidade, que o homem comeca a aprender
com o mito, uma nova e estranha arte: a arte de exprimir, isso significa organizar os seus
instinfos mais profundamente enraizados, as suas esperancas e temores.

Por isso, o pensamento mitico ndo deve ser compreendido como mera ilusdo ou
patologia, e sim como uma forma de objetivacdo da realidade mais priméria e de cardater
especifico.

O mito, como as demais formas simbélicas, constréi espontaneamente sua realidade,
mas ocorre que o mito ndo toma consciéncia da sua prépria atividade espiritual criativa.
Ou seja, a producdo mitica é uma espécie de “ficcGo inconsciente”, pois se trata de uma
producdo esponténea, sem consciéncia da sua autoria.

Conforme foi exposto anteriormente, o elemento comum entre as formas simbdlicas,
além da sua origem espiritual, é que em todas hd uma relacéo entre o signo e o significado.
J& a diferenca reside na forma em que se dd essa relacdo em cada uma dessas formas, no
mito, na linguagem e na ciéncia. No mito, a relagéo entre signo e significado é de identi-
dade, na linguagem é de representacéo, e, na ciéncia, de independéncia.

Cassirer afirma ainda que o pensamento mitico ndo diferencia nem o signo do
significado, nem a imagem da coisa. Para o pensamento mitico, a palavra ndo é um mero
signo convencional e abstrato que estd no lugar da coisa, mas antes estd indissocidvel
com ela. Existe uma identidade entre a palavra que designa e a prépria coisa designada;
a palavra é tomada como a prépria coisa.

Mesmo no campo subjetivo, o homem mitico identifica seu nome com seu préprio
ser. Proferir o nome de alguém, mesmo depois de morto, significa invocé-lo, tornd-lo pre-
sente. A mesma analogia vale para a imagem.

Essa n@o-separacdo entre imagem e coisa, caracteristica do pensamento mitico,
explica também casos de transubstanciacéo, quando o sacerdote representa um deus ou
deménio em ritual. Na realidade, para o pensamento mitico, o sacerdote ndo esté sim-
plesmente representando essas entidades, mas se converte de fato nelas, se transubstancia
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na mesma poténcia que mimetiza. O pensamento mitico ndo diferencia de forma rigida,

sono de vigilia e vida de morte, @ que mesmo a morte ndo impede a convivéncia com o
morto através da vivéncia do sonho, dos sentimentos de amor, medo etc. A morte é vista
apenas como uma transformagéo, assim como o nascimento como um retorno. Tal fato
explica porque os cultos aos mortos sdo realizados com oferendas de comida, vestudrios,
utensilios etc., porque se cré que o morto continua vivendo e necessitando dos mesmos
meios fisicos para sua conservacéo.

Outro elemento caracteristico fundamental do pensamento mitico, exposto por
Cassirer, é a ndo-separacdo das partes do todo. A totalidade é indivisa, ndo hé separagéo
entre seus elementos. O todo é um. Essa visdo é vdlida tanto na sua percepcao objetiva
quanto para seus sentimentos subjetivos. O todo se explica pelas partes e a parte pelo todo.
E esse todo é dotado com os mesmos sentimentos subjetivos dos sujeitos miticos, o que lhe
confere um caréter dramdtico, j& que toda a natureza e seus elementos fazem parte de uma
constante luta entre as forcas do bem e do mal. Como néo hd separacao entre as partes e
o todo, ambos possuem o mesmo valor, |G que s@o vistos como uma mesma coisa.

Dessa forma, a posse de uma parte implica poder sobre o todo correspondente.
Por exemplo: para o pensamento mitico, alguém que possua uma parte do corpo de outra
pessoa, como fios de cabelo, saliva, unhas, seu nome etc., adquire poder mégico sobre esse
homem. Esse tipo de relagdo entre a parte e o todo tem um cardter substancial concreto,
o que se faz a uma parte é repassada para outra, para o todo. Essa forma de pensar é
que dd sustentacdo as préticas mdgicas, pois se acredita que hd uma relagé@o causal entre
todos os fenémenos, independentes de sua espacialidade ou mesmo de sua femporalidade.
Ou seja, para o pensamento mitico-mdgico ndo existe em rigor limites determinados que
separem os momentos de fempo, assim como t@o pouco existem limites para as partes de
um conjunto espacial. Assim, como ndo hd distingdo espacial ou temporal, quem possui
as partes de um corpo de outro homem, mesmo que estas estejam separadas dele local e
temporalmente, possui poder mdgico sobre ele. Mesmo os atributos morais ou espirituais
sdo entendidos nessa perspectiva da parte pelo todo.

Outro aspecto importante é transformacdo da relacéo entre o ser humano e o di-
vino. A relacdo mdgica vai sendo lentamente substituida por um outro tipo de relagdo. Em
seu sentido original, todo sacrificio entranha um fator negativo: significa uma limitagéo do
apetite sensivel, uma rendncia que o eu se impde a si mesmo. O sacrificio se eleva acima
da visdo mdgica, pois nesta inicialmente ndo ha limitacéo para o cumprimento dos desejos
humanos.

A magia é um instrumento para manipular os desejos das forcas espirituais e colocd-
-las a servico do homem; ela ndo conhece limites na sua acdo de submeter o destino &
vontade dos deuses. J& no sacrificio estd presente outro elemento e direcdo. Desde os seus
primeiros estdgios estd presente a concepcdo de que o poder esté relacionado proporcio-
nalmente a uma autocontinéncia, a uma abstinéncia correlativa. Nesse ato negativo do
sacrificio e do ascetismo emerge uma nova consciéncia de si e do divino.

Enfim, em Linguagem e Mito Casssirer trabalha a ideia de que o homem toma
consciéncia de que néo é dotado de onipoténcia, mas que estd sujeito a limites, e também
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que o divino é um poder superior nGo manipuldvel por meio da magia, mas que através
da oracéo e do sacrificio pode ser aplacado. Quando o sacrificio deixa de ser meramente
material, como por exemplo de animais, tudo volta-se para o patamar que adentra ao
sacrificio interno, de veneracéo. O que passa a ser importante ndo é mais o “contetdo da
oferenda”, mas sim a forma de dar. Desse modo, a oferenda é interiorizada e a verdadeira

oferenda passa a ser a interioridade do homem.
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chave em portugués e em lingua estrangeira, em Times New Roman 10, alinha-
mento justificado, com espacamento simples entre linhas.

- Redacdo do artigo: Times New Roman 12, alinhamento justificado, com espaca-
mento 1,5 entre linhas, margem 1,5 de primeira linha.

- As citagdes acima de trés linhas deveréo ser recuadas 4,0 cm da margem es-
querda, com alinhamento justificado, sem aspas e sem itdlico.

e) As referéncias devem vir ao fim do artigo, e ndo em notas de rodapé.

f) As notas explicativas deverdo vir em notas de fim, e ndo no rodapé.

g) As citacoes e referéncias devem ser feitas de acordo com as normas da ABNT/
2011, cujo atendimento se constitui em um critério para aprovagdo do texto para
publicacgo.

h) As citagdes no corpo do texto e recuadas seguirdo o seguinte modelo:

- Citacdes Diretas: citacdes no corpo do texto menores que trés linhas, entre aspas.
- Se a citacdo ocupar um espago maior que trés linhas, deve ser: destacada do
texto, recuada, com corpo menor e sem aspas. Ex.: fonte 12 no texto, fonte 10 na
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citacdo.

[...] quase todos os exemplos de dialetos literdrios sdo deliberadamente
incompletos. O autor é um artista, ndo um linglista ou um sociélogo, e sua
proposta é antes literdria que cientifica. Realizando seu compromisso entre
a arte e a lingUistica, cada autor toma sua prépria deciséo a respeito de
quantas peculiaridades da fala de seu personagem ele pode representar de
forma proveitosa. (IVES, 1950, p.138).

- Corte da citacéo: deve ser grafada com [...].

- Incorrecdes: a expressdo latina [sic] deve vir sequida da palavra grafada incor-
retamente.

- Citac@o de citagdo: seguida das expressées apud e sobrenome do autor da obra
consultada, fazendo-se desta Gltima a referéncia bibliogréfica completa.

i) As referéncias devem obedecer ao alinhamento & esquerda e deverdo ser nos
seguintes moldes (Deve estar escrito apenas REFERENCIAS, e néo referéncias bib-
liogréficas):

- Livros como um todo )
ARROJO, R. Oficina de traducgéo: a teoria na prdtica. Sédo Paulo: Atica, 1992.

- Capitulos de livros

- Autor do capitulo diferente do responsdvel pelo livro todo

ALKMIN, T. M. A variedade lingUistica de negros e escravos: um tépico da histéria
do portugués no Brasil. In: MATTOS E SILVA, R. S. (Org.). Para a histéria do por-
tugués brasileiro. Sdo Paulo: Humanitas, 2001. p. 317-335.

- Unico autor para o livro todo: substitui-se 0 nome do autor por um travessdo de 6

toques apds o “In”.PRETI, D. A lingua oral e a literatura: cem anos de indecisdo. In:
. A giria e outros temas. Sdo Paulo: EDUSP 1984, p.103-25.

- Publicag@o periddica
MOLLICA, M. C. Por uma sociolinguistica aplicada. DELTA, Séo Paulo, v. 9, n. T,
p.105-111, 1993.

- Dissertacoes e teses

HATTNHER, A. L. Uma ponte sobre o atlantico: poesia de autores negros ango-
lanos, brasileiros e norte americanos em uma perspectiva comparativa triangular.
1998, 173 1. Tese (Doutorado em Letras) —Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas, Universidade de Séo Paulo.

- Artigo de jornal
ALMINO, J. A guerra do “Cénone Ocidental”. Folha de Séo Paulo, Séo Paulo, 13
ago. 1995. Mais!, p.3.
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- Textos em meio eletrénico
DIAS, M. B. Aspectos sociais e juridicos. Disponivel em: http://www.ambitojuridico.
com.br/aj/dfam0003.htm>. Acesso em: 26 fev. 2002, as 20 horas.

i) O trabalho deverd ser encaminhado para o endereco eletrénico abaixo:
revistaecos.unemat@gmail.com com cépia para agnaldosilva20@uol.com.br

k) SerGo aceitos textos de docentes doutores e mestres de instituicdes de educacdo
superior brasileiras e estrangeiras.

OBSERVACAQ: os textos devem ter entre 10 a 15 laudas.
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