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APRESENTACAO

Helena Maria Ferreira
Vitor Ferreira Nunes
Taisa Rita Ragi

“A histdria da mudanga é uma
histéria ainda a construir”

Geraldi (1999, p. 4).

Esta obra, intitulada “Tecnologias, linguagens e praticas edu-
cativas: didlogos com a Educagéo Basica”, tem como proposta preci-
pua se constituir como um processo de construgao de histdrias. Se
o ser humano se constitui na/pela linguagem, produzir um texto sera
sempre uma oportunidade de formacao, ainda que esse texto propo-
nha uma reflexdo incipiente. Se considerarmos que um enunciado
se configura como uma resposta a outro enunciado anterior e que
suscitard novos enunciados, a atividade de escrita se constitui como
um espaco de constituicdo de sujeitos.

Nessa perspectiva, esta obra é constituida por uma pro-
posta de didlogos. Aqui, discentes, egressos e docentes de gradua-
cao e de pos-graduacao, docentes de Educagado Basica e técnicos
educacionais buscam ocupar uma posi¢ao de sujeito no contexto
social, a partir do registro de posicionamentos, de seus percur-
sos, de suas histdrias.

Conceder aos diferentes sujeitos - alunos e professores - a
oportunidade de publicar um texto académico é criar espagos de
formacao docente em uma perspectiva do didlogo consigo mesmo e
com os outros, sejam eles autores das obras lidas, sejam eles parcei-
ros de escrita, sejam eles potenciais leitores.
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Escrever, no contexto académico, é uma atividade de expe-
rimentacao, de busca de sistematizagao de saberes e, também, de
compreensao da condi¢cdo de inacabamento/inconcluséo. Segundo
Paulo Freire (1996, p. 50), "o inacabamento do ser ou a sua inconclu-
sdo é préprio da experiéncia vital. Onde hd vida, hd inacabamento”

O livro que temos, agora, a satisfacdo de apresentar, con-
siste na culminancia de momentos de estudos, de discussdes e de
vivéncias, mas, sobretudo, de experimentacéo de elaboragao prépria,
enfim, de descobertas e de sistematizagcdo de saberes. Para Pedro
Demo (2001), a pesquisa é um processo que deve aparecer em todo
trajeto formativo, como principio educativo que é a base de qual-
quer proposta emancipatéria. Segundo o autor, pesquisar assume
contornos muito peculiares e desafiadores, "a comecar pelo reco-
nhecimento de que o melhor saber é aquele que sabe superar-se.
O caminho emancipatério ndo pode vir de fora, imposto ou doado,
mas sera conquista de dentro, construgdo prépria” (p. 17). Ainda
segundo o autor, "um ser social emancipado nunca entra no didlogo
para somente escutar e seguir, mas para demarcar espago proprio,
a partir do qual compreende o do outro e com ele se compde ou
se defronta” (p. 37).

Assim, os capitulos que compdem esta obra se configuram
como uma proposta de didlogo, o que poderd suscitar convergén-
cias ou divergéncias de posicionamentos, tal como acontece na vida
cotidiana. Os sujeitos-autores se constituem a partir de diferentes
experiéncias, seja em relagao a profundidade tedrica das discussdes,
seja em relagdo aos usos da linguagem. Assim sendo, esta obra se
configura como um espago de “dizer’, de dar voz aos (futuros) pro-
fessores, pois "ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com
os outros de forma neutra. Ndo posso estar no mundo de luvas nas
maos constatando apenas” (Freire, 1996, p. 75).

Sao dez capitulos, produzidos por diferentes autores,
que ousaram ndo estar no mundo de forma neutra, mas que se
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dispuseram a problematizar tematicas que avocam diferentes ques-
tdes do percurso formativo de professores.

No capitulo 1, intitulado Alfabetizacéo e letramento: possibili-
dades para o trabalho com cantigas em sala de aula, as autoras Mércia
Carla Pereira Costa, Aline Fernandes Melo, Helena Maria Ferreira, e
Quéren-Hapugue Fonseca Pereira Rondon buscaram provocar refle-
x0es acerca das praticas de leitura e de escrita na alfabetizagao. Para
ilustrar os pressupostos tedricos explorados no texto, foi proposta
uma reflexdo acerca de possibilidades de leitura da cantiga Capelinha
de Meldo. O trabalho é de grande importancia para a construgao de
novas metodologias para a alfabetizagao em sala de aula.

O capitulo 2, A importancia de uma proposta sistematizada de
leitura para a formacgéao de leitores, escrito por Amanda Gazola Tartuci,
Racicheyli de Oliveira e Suely Mendes Andrade Monteiro destacam a
relevancia das sequéncias didaticas para o ensino-aprendizagem da
leitura para alunos da Educacéo Bésica. As autoras mostram que a
Sequéncia Didética é um instrumento importante para o aperfeigoa-
mento da leitura, uma vez que ela permite que alunos e professores
aprofundem as discussdes sobre o texto que estd sendo trabalhado
em aula e sistematizem as aprendizagens.

O capitulo 3, Metodologias do ensino de Libras para alunos
ouvintes, escrito por Danielle Weslaine Martimiano e Rodrigo Rosso
Marques, possui como objetivo identificar na literatura existente como
se apresentam os métodos de ensino de Libras para ouvintes, além
de conhecer as principais dificuldades encontradas pelos professo-
res para lidar com a Libras. O texto mostra que a utilizagdo de meto-
dologias tradicionais, ao serem seguidas como um “manual’, pode
ser prejudicial para o ensino e aprendizagem dos alunos surdos, os
quais possuem necessidades especificas, que precisam ser conside-
radas pelos docentes no encaminhamento das praticas educativas.

No capitulo 4, intitulado Anélise da videoanimacéo “Material
girl”: contribuicbes sobre o processo de textualizagdo, as autoras
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Isabela Lima Vieira, Aline Iracy Rodrigues Silva, Isis Brito Alves e
Teciene Cassia de Souza buscam analisar as possibilidades de
leitura da videoanimacéao selecionada, visando ao desenvolvimento
do letramento critico. O trabalho com videoanimagao abrange
multiplas linguagens, dinamiza o processo de interagdo entre
0s sujeitos, contribui para o desenvolvimento da criticidade e
possibilita o aperfeicoamento da habilidade da leitura de uma
maneira multissistémica.

O capitulo 5, denominado Anélise de videoclipe: cota néo
é esmola em uma perspectiva antirracista, produzido por Elivan
Aparecida Ribeiro, Helena Maria Ferreira, Lais Gongalves Silva e
Giuliane Aparecida Petronilho, analisa as potencialidades e contri-
buigdes da teoria do Letramento Racial Critico para a promogao de
uma discussao acerca dos posicionamentos linguistico-discursivos.
A partir da pesquisa, as autoras destacam que o Letramento Racial
Critico pode atuar como principal articulador para a construcédo da
valorizacéo da identidade negra. Assim, esse tipo de letramento con-
tribui para a reflexdo sobre um legado histérico que deve ser estu-
dado de maneira reflexiva e critica, com vistas a formacao de sujeitos
mais sensiveis e eticamente responsaveis.

No capitulo 6, que tem por titulo Anélise da metafuncdo com-
posicional em uma videoanimagao: estratégias para a construgdo do
projeto de dizer, os autores Janaina Ferreira da Silva, Maria Alice
Aparecida Assis, Tulio Lourenconi Maranha e Helena Maria Ferreira,
elegem como objetivo o estudo da metafungdo composicional, a
partir de videoanimacéao, para construir um repertdrio por parte do
leitor, com relacdo as multiplas semioses que compdem o género
selecionado. O estudo de videoanimagdes é de suma importancia
para a formacgao de leitores, pois devido a sua curta extensao, o
género pode ser retomado, em sua integralidade, seja para a pro-
blematizagdo do conteldo e do projeto de dizer, seja para a com-
preensdo dos efeitos de sentidos decorrentes das escolhas feitas
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pelos produtores. Aqui, também se destacam as influéncias das
percepgdes dos leitores para o percurso interpretativo.

O capitulo 7, identificado pelo titulo A interagcdo entre modos
semidticos no género videoclipe: apontamentos para a analise de
textos audiovisuais, de autoria de Isabela Vieira Lima, Hellen Teixeira
Silva e Helena Maria Ferreira, analisa os recursos semidticos utiliza-
dos em um texto multimodal, qual seja, o videoclipe Aj, Ai, Como Eu
Me lludo (2016), da banda O Terno e discute como se d4 a combina-
cao e os efeitos de sentidos desses recursos. As autoras destacam
gue os pressupostos tedricos da Gramatica do Design Visual podem
ser estendidos para a leitura de textos audiovisuais, uma vez que
vérias categorias analiticas propostas podem ser utilizadas em dife-
rentes configuragdes textuais.

O capitulo 8, intitulado por O trabalho com o género entrevista
no ensino de Lingua Portuguesa, produzido por Amanda M. Abreu
Carvalho, Bruna Andrade Resende, Cynthia Venéncio Costa, Natdlia
Neto Farche, Thays de Oliveira Passos e Suely Mendes Andrade
Monteiro, exploram o trabalho com o eixo da oralidade por meio do
estudo do género entrevista. No contexto educacional, esse género
assume relevancia seja pelas potencialidades de promover a aquisi-
cao de conhecimentos, seja pelas possibilidades de favorecer expe-
riéncias de uso publico da fala.

O capitulo 9, denominado O género debate em sala de aula,
de autoria de Ana Flavia Alves de Souza, Gabriel Eugenio Souza de
Melo, Juliana Rafaela Fontes de Campos, Lorena Nunes Pimenta,
Luiza Silveira de Paula e Amanda Jackeline Santos da Silva, foca
no estudo da construgdo argumentativa em sala de aula a partir do
estudo do género apresentado. O aprofundamento por parte do pro-
fessor em relagdo ao debate pode qualificar a agado didatica, uma
vez que esse género apresenta especificidades que, além de dar voz
aos alunos, contribui, substancialmente, para formar cidaddos bem
informados que possam participar ativamente na arena publica.



O capitulo 10, O trabalho com géneros orais em sala de aula:
repensando a exploragcdo dos semindrios no processo de ensino-
-aprendizagem de Lingua Portuguesa, de autoria de Alice Santos Rosa,
Ana Laura Canali de Lima, Carlos Henrigue Inéacio Lopes, Henrique
Barbosa Justini e Natdlia Rodrigues Silva do Nascimento, apresenta
algumas consideragdes a respeito da exploragao dos seminarios em
sala de aula, aprofundando-se em sua constituicdo enquanto um
género oral. Os semindrios podem ser considerados uma estratégia
relevante para a articulagao entre as praticas de linguagem (orali-
dade, leitura, escrita, analise linguistico-semidtica e discursiva).

Por fim, nos resta desejar que a leitura de cada texto sirva
como um convite ao engajamento em discussdes que os capitulos
naturalmente provocam. Acreditamos firmemente que cada ato de
linguagem, cada momento de compreensdo e cada interagcdo nos
conectam com o mundo dos outros. E uma condigdo necesséria
para (re)modelarmos continuamente as nossas proprias perspecti-
vas e contribuirmos para a compreensao ativa e responsiva do nosso
percurso formativo. A nosso ver, a atividade de pesquisa, apesar dos
desafios inerentes, serve como espago para encontros e didlogos,
que podem favorecer a nossa constituigao identitadria como profis-
sionais qualificados e abertos as mudancas.
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Neste capitulo, problematizamos questdes que considera-
mos serem relevantes para o trabalho com as préticas de leitura e
de escrita nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A preocupagao
com a alfabetizagdo se configura como uma das metas do Plano
Nacional de Educacgédo - PNE (2014-2024). META 5: Alfabetizar todas
as criangas, no maximo, até o final do 3° ano do ensino fundamental,
ou seja, por volta de 8 anos. O referido plano prevé como estratégias
a articulacdo entre niveis de ensino, a formagao de professores, a
utilizacdo de instrumentos de avaliagdo e monitoramento, o uso de
tecnologias educacionais, a atengéo a diversidade de grupos sociais
e de demandas especificas (criangas do campo, indigenas, quilom-
bolas, de populagdes itinerantes e pessoas com deficiéncias).

Outro documento oficial que destaca a relevancia do traba-
Iho com a linguagem ¢é a Base Nacional Comum Curricular - BNCC
(Brasil, 2018), que reitera que nos dois primeiros anos do Ensino
Fundamental, a acdo pedagdgica assumida pela escola deve ter
como foco a alfabetizagao,

a fim de garantir amplas oportunidades para que os
alunos se apropriem do sistema de escrita alfabética de
modo articulado ao desenvolvimento de outras habili-
dades de leitura e de escrita e ao seu envolvimento em
préticas diversificadas de letramentos (p. 56).

Ao mencionarmos os dois documentos supracitados, € vélido
destacar que a dimensao contextual em que os processos de alfabe-
tizagdo se efetivam devem ser considerados. Afinal, aprender a ler e
escrever oferece aos estudantes, novas habilidades de ser e de estar
no mundo: amplia suas possibilidades de construir conhecimentos
nos diferentes componentes curriculares, por inser¢do desses estu-
dantes na cultura letrada, e de participar com maior autonomia e
protagonismo na vida social.

Ao longo da histéria da alfabetizagdo, muito se tem discu-
tido sobre métodos e/ou praticas de alfabetizacdo e letramento,
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mas a pratica pedagdgica se sucumbe em varios desafios. Entre
tais desafios, merece destaque a problematizagao de metodologias
tradicionais, em que a apropriagdo do sistema de escrita alfabé-
tica se efetiva de modo dissociado ao desenvolvimento de outras
habilidades de leitura e de escrita. H4 uma tradigao escolar que se
pauta em uma expectativa de um trabalho com a linguagem como
produto. Conforme Mortatti (2000), nessa tradigdo, o ensino ini-
cial da leitura e da escrita, recorrentemente, objetiva o dominio do
cédigo em um esforgo mecénico da codificagdo e decodificagao,
com énfase na memorizagao de letras e sons correspondentes, sem
gue houvesse, de fato, uma aprendizagem significativa para o aluno.
Ao longo dos anos, podem ser constatados avangos na concep-
cao de alfabetizagdo, bem como uma ressignificagcdo das praticas
de ensino, no entanto, ainda hd demandas formativas para a efe-
tivagdo de abordagens tedrico-metodoldgicas que consideram os
pressupostos interacionistas basilares para a formagéo de sujeitos
criticos. No documento parametrizador - Parametros Curriculares
Nacionais (PCN, 1997), que representa um marco histérico para o
redimensionamento da educagao brasileira, a discussado se pauta na
direcdo de um processo de ensino e de aprendizagem voltado para
o trabalho com textos.

De acordo com os PCN,

se o objetivo é que o aluno aprenda a produzir e a inter-
pretar textos, ndo é possivel tomar como unidade bésica
de ensino nem a letra, nem a silaba, nem a palavra, nem
a frase que, descontextualizadas, pouco tém a ver com
a competéncia discursiva, que é questao central. Dentro
desse marco, a unidade basica de ensino s6 pode ser o
texto, mas isso nao significa que ndo se enfoquem pala-
vras ou frases nas situagdes didaticas especificas que o
exijam (Brasil, 1997, p. 29).

Embora consideremos que professores alfabetizadores ja
desenvolviam abordagens metodolégicas que contemplavam o
texto como objeto de estudo em periodos anteriores a publicagdo
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dos PCN, ndo podemos negar as contribuicbes do documento
para a ressignificagdo das concepgdes e da acdo didatica relacio-
nada a alfabetizagao.

Complementando o exposto, é necessario nos reportarmos
a BNCC (Brasil, 2018), que se configura como uma proposta que
dialoga com documentos e orientagdes curriculares produzidos nas
Ultimas décadas, buscando atualiza-los em relacdo as pesquisas
recentes da drea e as transformagdes das praticas de linguagem
ocorridas neste século, devidas em grande parte ao desenvolvimento
das tecnologias digitais da informagdo e comunicacéo (TDICs). O
foco se direciona para a diversidade de textos multissemidticos e
de modos de produgéo, circulagéo e de recepgéo desses textos (de
produzir, de configurar, disponibilizar, replicar e interagir).

Tal proposta assume a centralidade do texto como uni-
dade de trabalho e as perspectivas enunciativo-discur-
sivas na abordagem, de forma a sempre relacionar os
textos a seus contextos de produgao e o desenvolvimento
de habilidades ao uso significativo da linguagem em ati-
vidades de leitura, escuta e produgéo de textos em vdrias
midias e semioses. [..] Na esteira do que foi proposto
nos Parédmetros Curriculares Nacionais, o texto ganha
centralidade na definicdo dos conteldos, habilidades e
objetivos, considerado a partir de seu pertencimento a
um género discursivo que circula em diferentes esferas/
campos sociais de atividade/comunicagdo/uso da lin-
guagem. Os conhecimentos sobre os géneros, sobre os
textos, sobre a lingua, sobre a norma-padrédo, sobre as
diferentes linguagens (semioses) devem ser mobilizados
em favor do desenvolvimento das capacidades de leitura,
produgao e tratamento das linguagens, que, por sua vez,
devem estar a servigo da ampliagao das possibilidades de
participagdo em praticas de diferentes esferas/campos
de atividades humanas (Brasil, 2018, p. 66).

No entanto, consideramos que ha ainda demandas formati-
vas relacionadas ao trabalho com as praticas de leitura e de escrita
em sala de aula, de modo que o processo de alfabetizagdo se efetive
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por meio de atividades didaticas que auxiliem no desenvolvimento
de habilidades essenciais que fazem com que os alunos se tornem
sujeitos responsivos ativos, capazes de atuar de modo engajado nas
diversas interacdes, sejam elas no dmbito da escola, sejam elas no
ambito social (de modo geral).

Para Mortatti (2007, p. 162), essa abordagem se pauta em
uma perspectiva intitulada interacionista, na qual se considera que

o processo de aprendizagem do sujeito depende essen-
cialmente da interagdo com o ‘outro’ e, sobretudo, das
'relagbes de ensino, no caso da aprendizagem escolar.
Trata-se, assim, de um processo social, porque acon-
tece entre sujeitos, em situagdes reais de interlocugao,
nas quais a linguagem/lingua tem fungdo constitutiva,
constituidora e mediadora. Quando se aprende a lingua
materna, j& na modalidade oral e desde antes da alfabe-
tizagcdo escolar, aprendem-se certos modos de pensar,
sentir, querer e agir, que interferem no desenvolvimento
de certas estruturas cognitivas dos sujeitos, propician-
do-lhes produzir significados e sentidos para si, para o
mundo e para a linguagem/lingua. Esses significados e
sentidos nao estédo ‘prontos;, mas dependem da aprendi-
zagem na interagdo com muitos outros sujeitos.

Nesse sentido, o presente capitulo tem por objetivo pro-
vocar uma reflexdo acerca das préaticas de leitura e de escrita na
alfabetizacdo, em uma perspectiva interacionista. Tais praticas
estdo inseridas em um contexto social que é a base para todo o
percurso formativo que se desenvolve ao longo da vida, ou seja,
as relagdes construidas na alfabetizagdo serdo essenciais para
a construcdo de identidades dos sujeitos que aprendem. Assim,
alfabetizar é muito mais do que ensinar a tecnologia/o sistema da
escrita, é estimular o posicionamento curioso e critico, o desen-
volvimento da autonomia, a ampliagcdo da capacidade criativa e a
participacao social, o que se configura como habilidades relacio-
nadas ao(s) letramento(s).
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A PRATICA DA LEITURA E DA
ESCRITA NA ALFABETIZACAQ

A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018) considera
que a crianga deve ser concebida como ser que “observa, questiona,
levanta hipdteses, conclui, faz julgamentos e assimila valores e que
constréi conhecimentos e se apropria do conhecimento sistemati-
zado por meio da agéo e nas interagdes com o mundo fisico e social”
(p. 38). O documento apresenta, ainda, um posicionamento de que
0 processo de ensino ndo deve ser concebido como um processo
de desenvolvimento natural ou esponténeo, o que imprime a neces-
sidade de uma intencionalidade educativa as praticas pedagdgicas.
De acordo com o referido documento,

essa intencionalidade consiste na organizagédo e propo-
si¢do, pelo educador, de experiéncias que permitam as
criangas conhecer a si e ao outro e de conhecer e com-
preender as relagdes com a natureza, com a cultura e com
a produgdo cientifica, que se traduzem nas préticas de
cuidados pessoais (alimentar-se, vestir-se, higienizar-se),
nas brincadeiras, nas experimentagbes com materiais
variados, na aproximagdo com a literatura e no encontro
com as pessoas. Parte do trabalho do educador é refletir,
selecionar, organizar, planejar, mediar e monitorar o con-
junto das préticas e interagdes, garantindo a pluralidade
de situagbes que promovam o desenvolvimento pleno
das criangas (Brasil, 2018, p. 39).

Uma abordagem pedagdgica, na perspectiva das intencio-
nalidades educativas, permite ndo somente uma adequada organi-
zacao das atividades de ensino do professor, mas também a forma-
¢éo de sujeitos em uma dimenséo social. No entanto, a concepgéao
de intencionalidade educativa ndo se sucumbe a um propdsito e a
uma agado consciente por parte do professor. Pensar a questdao da
intencionalidade significa pensar que toda agao envolve sujeitos
em interagdo e isso implica em considerar o planejamento didatico
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como um propdsito enunciativo para a organizagdo de uma pratica
pedagdgica (o que sera feito, para quem, como e para qué); implica
em considerar a aula como um acontecimento (um momento discur-
sivo irrepetivel em que acontecem relagdes dialdgicas entre sujeitos
gue participam ativamente das atividades propostas, manifestando
reacdes diversas, ainda que seja o siléncio); implica em considerar
a relevancia da sistematizacdo de saberes e a explicitagdo de pon-
tos de vista (ndo somente avaliar a compreensao de conteldos dos
diferentes componentes curriculares, mas também avancos, dificul-
dades, posicionamentos discursivos e contribuigdes das discussoes
para a constitui¢cdo subjetiva dos alunos e professores).

Assim, o planejamento didatico se configura como uma
proposta para a construgao de um didlogo. Nesse ponto, o contexto
sociocultural dos alunos, suas histérias de vida, suas percepgoes
sobre o que € a leitura e a escrita devem ser consideradas. Abordar
a questdo da alfabetizacédo é considerar o imponderavel e o impre-
visivel que integram o cotidiano escolar, uma vez que no trabalho
com a leitura e com a escrita é relevante considerar que o sujeito é
constituido na e pela linguagem e de que pela linguagem ressignifi-
camos a experiéncia vivida. O planejamento ndo da conta da impre-
visibilidade. Nessa perspectiva, Boeno (2013, p. 148-149) destaca que

a linguagem é o instrumento mediador das comunica-
¢Oes discursivas, pensando-se assim, ndo se pode reduzir
a linguagem apenas a lingua. A sala de aula é um texto
e l& entrardo diariamente em didlogo os demais textos:
professor, aluno, ambiente, tempo, espaco etc. Os sujei-
tos interlocutores negociam os sentidos nesse espago
educativo e como textos potenciais se comunicam, se
expressam mostrando sua posi¢gdo no mundo. O sujeito
é constituido na e pela linguagem. Quando se enuncia,
enuncia-se sempre em diregdo a um ‘tu; mesmo que o
didlogo seja interior (consciéncia), consigo mesmo.

Direcionando a discussdo para o processo de alfabetizagao,
é relevante pontuar que o ensino da leitura e da escrita se constitui
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como um espacgo de “didlogo’, construido nas interagcdes entre os
sujeitos (alunos, professores, autores dos textos lidos). Dessa forma,
os posicionamentos, as duvidas, as reagdes das criangas nas inte-
ragdes do cotidiano escolar se configuram como manifestagdes de
sujeitos que participam do didlogo. Tais manifestagdes sao indicia-
doras de um processo ativo-responsivo no qual se dé a produgéo de
sentidos. Eleger o texto como objeto de estudo pode favorecer um
processo de alfabetizagdo que implique os sujeitos, a linguagem e o
contexto sociodiscursivo.

Ler e escrever, ensinar e aprender a ler e escrever deman-
dam tomar o texto como unidade de sentido e, portanto,
como objeto de ensino aprendizagem, ao mesmo tempo
em que como mediador desse processo. Mas trata-se
aqui de texto entendido como ‘configuragao textual, ou
seja, como o conjunto de aspectos constitutivos de deter-
minado texto, os quais se referem: as opgbes tematico-
-conteudisticas (0 qué?) e estruturais-formais (como?),
projetadas por um determinado sujeito (quem?), que
se apresenta como autor de um discurso produzido de
determinado ponto de vista e lugar social (de onde?) e
momento histérico (quando?), movido por certas neces-
sidades (por qué?) e propdsitos (para qué?), visando a
determinado efeito em determinado tipo de leitor (para
qguem?) e logrando determinado tipo de circulagao, utili-
zagdo e repercussao. E, portanto, a anélise integrada des-
ses aspectos que propicia ao investigador: reconhecer e
interrogar determinado texto como configuragao ‘'saturada
de agoras’ e ‘objeto singular e vigoroso' e dele produzir
uma leitura possivel e autorizada, a partir de seus proprios
objetivos, necessidades e interesses (Mortatti, 2000, p. 1).

A alfabetizacéo, nessa perspectiva, contemplara propositiva-
mente a selegao de estratégias que considerem os sujeitos e 0s seus
modos de conceberem o mundo. Para a mesma autora supracitada
(2007, p. 168), “se o objetivo é desenvolver uma atividade didatica
coerente e responsdvel, no sentido de os alfabetizadores poderem
se responsabilizar e responder por ela, trata-se de escolherem entre
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uma ou outra perspectiva [tedrica]’ Assim, se o objetivo for desen-
volver uma alfabetizacdo em que a crianga atue como sujeito pro-
dutor de sentidos, é relevante considerar uma perspectiva de cunho
interacionista. A autora complementa que

nao ha aprendizagem da leitura e escrita sem ensino,
nem, portanto, sem professor competente para tal. E a
escola é o espago por exceléncia, hoje, para que se efeti-
vem as relagdes de ensino-aprendizagem inicial da leitura
e escrita, processo que j& implica ensinar e aprender a ler
e produzir textos ndo como se fossem instrumentos para
‘algo’ e 'no futuro, mas compreendendo o texto como a
unidade de sentido e o objeto de ensino-aprendizagem
da lingua escrita, em torno do qual se organizam os con-
telidos especificos de ensino e aprendizagem (iniciais) da
leitura e escrita e as atividades para seu desenvolvimento
em sala de aula, na escola, envolvendo todas as necessi-
dades da vida dos sujeitos, agora, também (2007, p. 166).

Nesse sentido, é valido destacar que as interagdes em sala
de aula serdo tomadas como objetos de estudo e como espago de
formacao de sujeitos produtores de sentidos. Assim, a proposigao de
estratégias de ensino nao significa impor uma rigidez de regulagdes
organizativas nos objetivos, conteudos, procedimentos didaticos,
recursos ou na avaliagdo, mas um ponto de partida, tal como postula
Barbosa (2010, p. 393):

a construgédo dos processos de aprendizagem e de conhe-
cimentos se funda sobre um solo frégil, que transforma a
aula ndo em uma trajetéria reta e sim espiralada. A fragili-
dade se instala porque os planejamentos, os direcionamen-
tos séo feitos, porém, na realizagéo efetiva, o novo é sempre
a possibilidade que pode ganhar materialidade na prépria
dindmica da aula, a saber, nas maneiras de abordagem
de um conteldo de ensino, nas respostas do professor a
uma pergunta do aluno, nas interpretagoes e reagdes deste
diante de determinado assunto ou posicionamento do pro-
fessor e/ou de outros alunos. Os pequenos acontecimen-
tos atravessam e transformam a aula em um evento com
garantias sobre como comegar, mas ndo de como terminar.
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Diante do exposto, consideramos explorar a concepgao de
estratégias, uma vez que esse termo é utilizado, na literatura, com dife-
rentes acepgodes. Para Morin (2010), o desenvolvimento de estratégias

se fundamenta num exame das condigbes, a um sé
tempo, determinadas, aleatérias e incertas [..] A estra-
tégia pode modificar o roteiro de agdes previstas, em
fungdo das novas informagdes que chegam pelo caminho
gue ela pode inventar. [..] A estratégia é a arte de utilizar
as informagdes que aparecem na agao, de integra-las, de
formular esquemas de agdo e de estar apto para reunir
0 maximo de certezas para enfrentar a incerteza. Em
outras palavras, a estratégia constréi-se, desconstréi-se,
reconstréi-se em funcéo dos acontecimentos, dos riscos,
dos contra-efeitos, das reagdes que perturbam a agao
iniciada (p. 198-220).

Se o planejamento das atividades a serem desenvolvidas no
contexto do processo de alfabetizacdo deve dar margem as incer-
tezas, a aula per si deve considerar que o trabalho com a lingua-
gem implica duas dimensdes necessariamente articuladas: alfabe-
tizacdo e letramento.

Segundo Soares (2004, p. 97),

por um lado, é necessério reconhecer que alfabetizagao
- entendida como a aquisigdo do sistema convencional
de escrita - distingue-se de letramento - entendido como
o desenvolvimento de comportamentos e habilidades
de uso competente da leitura e da escrita em praticas
sociais: distinguem-se tanto em relagdo aos objetos de
conhecimento quanto em relagao aos processos cogniti-
vos e linguisticos de aprendizagem e, portanto, também
de ensino desses diferentes objetos. Tal fato explica por
qgue é conveniente a distingdo entre os dois processos.
Por outro lado, também € necessdrio reconhecer que,
embora distintos, alfabetizacdo e letramento séo interde-
pendentes e indissocidveis: a alfabetizagdo sé tem sen-
tido guando desenvolvida no contexto de praticas sociais
de leitura e de escrita e por meio dessas préticas, ou seja,
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em um contexto de letramento e por meio de atividades
de letramento; este, por sua vez, s6 pode desenvolver-
-se na dependéncia da e por meio da aprendizagem
do sistema de escrita.

Ao tratarmos da indissociabilidade entre alfabetizagdo e
letramento, é necessério considerarmos que uma proposta didatica
deve contemplar o trabalho com textos em sala de aula. Esses tex-
tos devem ser explorados em uma dimensao discursiva - géneros
discursivos, na qual sejam discutidas as condigbes de produgao, de
circulagdo (bem como o suporte textual), de recepgao, os propdsitos
enunciativos, para, posteriormente, serem analisadas a organizagdo
composicional e a sele¢do e a combinagao dos recursos linguisticos-
-semidticos para a constituicdo do projeto de dizer e para o processo
de producgéo de sentidos.

Problematizar escolhas feitas pelos produtores dos textos e
os efeitos de sentidos suscitados por essas escolhas, bem como as
possibilidades interpretativas podem favorecer a formacéo de leito-
res criticos, reduzindo a ideia de uma interpretacao Unica ou de uma
Unica resposta certa, sendo recorrentemente arraigada na sociedade.
Assim, o processo inicial de aquisi¢cdo da leitura e da escrita deve
considerar os usos e o funcionamento das préaticas de linguagem.
Conforme a BNCC (Brasil, 2018, p. 42),

desde cedo, a crianga manifesta curiosidade com rela-
¢do a cultura escrita: ao ouvir e acompanhar a leitura
de textos, ao observar os muitos textos que circulam
no contexto familiar, comunitério e escolar, ela vai cons-
truindo sua concepgéo de lingua escrita, reconhecendo
diferentes usos sociais da escrita, dos géneros, suportes
e portadores. Na Educacéo Infantil, a imerséo na cultura
escrita deve partir do que as criangas conhecem e das
curiosidades que deixam transparecer. As experién-
cias com a literatura infantil, propostas pelo educador,
mediador entre os textos e as criangas, contribuem para
o desenvolvimento do gosto pela leitura, do estimulo a
imaginagdo e da ampliagéo do conhecimento de mundo.
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Além disso, o contato com histdrias, contos, fabulas, poe-
mas, cordéis etc. propicia a familiaridade com livros, com
diferentes géneros literarios, a diferenciagdo entre ilus-
tragdes e escrita, a aprendizagem da direcdo da escrita
e as formas corretas de manipulagdo de livros. Nesse
convivio com textos escritos, as criangas vao construindo
hipdteses sobre a escrita que se revelam, inicialmente,
em rabiscos e garatujas e, a medida que vdo conhecendo
letras, em escritas espontaneas, ndo convencionais, mas
j& indicativas da compreensdo da escrita como sistema
de representagéo da lingua.

Conforme podemos constatar, 0 documento nomina a ques-
tdo da cultura escrita, 0 que ja pressupde 0s usos sociais da lingua-
gem. Assim, para além do ensino do sistema de escrita, € necessario
explorar a diversidade de textos que circulam socialmente, seus
propésitos, suas configuragdes, seus suportes. E necessario também
promover o gosto e o interesse pela leitura, estimular a imaginagéo
e a criatividade, incitar a realizagcdo de associagdes entre o texto e 0
contexto. E ainda importante provocar o levantamento de hipéteses,
a realizagdo de inferéncias e o posicionamento argumentativo diante
de questdes abordadas pelos textos. A concepgao de leitura e escrita
enquanto processos, constitutiva dos pressupostos tedricos e meto-
doldgicos apresentados no excerto citado, nos permite considerar
que a alfabetizagdo ndo se desvincula da dimenséo social, ou seja,
0 ensino e a aprendizagem do cddigo/sistema de escrita se confi-
guram como uma dimensao de um processo mais amplo. Ensinar a
ler e a escrever é, nessa configuragdo, promover espagos para um
contato das criangas com textos, com liberdade e autonomia ou com
direcionamentos e provocagoes.

Nesse contexto, a BNCC (Brasil, 2018, p. 63) postula que

no Ensino Fundamental - Anos Iniciais, os componentes
curriculares tematizam diversas préticas, considerando
especialmente aquelas relativas as culturas infantis tra-
dicionais e contemporaneas. Nesse conjunto de praticas,
nos dois primeiros anos desse segmento, o processo de
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alfabetizagao deve ser o foco da agdo pedagdgica. Afinal,
aprender a ler e escrever oferece aos estudantes algo
novo e surpreendente: amplia suas possibilidades de
construir conhecimentos nos diferentes componentes,
por sua inser¢do na cultura letrada, e de participar com
maior autonomia e protagonismo na vida social.

O excerto sinaliza a importancia de as praticas educativas
explorarem as culturas infantis, tradicionais e contemporaneas.
Nesse caso, considerando a diversidade dos contextos sociais exis-
tentes e que propiciam diferentes experiéncias com a cultura escrita
por parte das criancas, é relevante considerar que as praticas de
leitura e escrita, segundo a BNCC (Brasil, 2018), devem contemplar
a reconstrugdo das condig¢des de producao e recepgao de textos, a
mobilizagao de estratégias de leitura e a andlise linguistico-semidtica
de géneros estudados.

Nessa direcdo, a préxima secdo apresentard uma proposta
de reflexdo acerca das dimensoes supracitadas, com vistas a ilustrar
a discussao aqui empreendida.

UMA PROPOSTA DE RNEFLEXAO:
CAPELINHA DE MELAO (CANGAO POPULAR)

Capelinha de Meldo

Capelinha de meldo € de Séo Joao

E de cravo, é de rosa, é de manjericdo
Séo Jodo esta dormindo

Né&o acorda, ndo!

Acordal, acordal, acordai, Jodo!

Capelinha de meldo € de Séo Joao

E de cravo, é de rosa, é de manjericdo
S&o Joao esta dormindo

Né&o acorda, ndo!
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Ao explorar a cantiga popular em sala de aula, nos parece
necessario que, para além de cantar com as criancas, o professor faga
uma breve contextualizagdo acerca da origem da musica. Embora
seja recorrente encontrarmos a imagem de um meldo ornamentado
com flores e folhas, conforme figura abaixo (Figura 1), é interessante
que uma discussao acerca do contexto de circulagdo da cantiga seja
realizada, de modo que as criangas entendam a relevancia dos sabe-
res populares para a histéria cultural.

Figura 1- Simulagao/releitura da capelinha de Sado Joéo

Fonte: Costa (2018).

De acordo com Andrade (2018, p. 240-241),

ainda que hoje essas imagens se tornem a base para
a confec¢do de pequenos oratérios esculpidos em um
melao partido e decorado com sementes de cravo,
pétalas de rosa e folhas de manjericéo, seu significado
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anterior era em tudo diferente: ‘capela’ era 0 nome que
se dava aos grupos reunidos para a festa de Séo Joao.
Dentro desse campo de sentidos mais aberto, deriva-
vam-se significados mais particulares, como desig-
nacdo da procissdo que lavava a imagem do santo e
também das rodas de danga formadas geralmente por
mulheres e criangas. A esse Ultimo sentido, ligava-se
também o emprego do termo para designar a coroa de
flores que era usada pelas dangantes. Ainda que pouco
lembradas, as coroas de flores que ornavam a cabecga
de mulheres e criangas era um elemento bastante
comum nas antigas festas de Sdo Jodo, no Brasil e em
Portugal, sendo constantemente referida por antigos
cronistas e folcloristas.

Sobre a cantiga Capelinha de Meldo, Camara Cascudo (1943)
afirma que ha alusdo a cangdo, no Brasil, no ano de 1603, em que
sdo relatadas narrativas de indios que participavam de festejos de
tradigdo portuguesa, em comemoracao ao dia de Séo Jodo Batista.
Nesse contexto, as capelinhas podem ser um tipo de folguedo junino
que era dangado usando essas coroas, acompanhado por orquestra
de violao, rabeca e clarineta. No estado do Rio Grande do Norte, ha
uma coreografia especifica que ajuda na preservagao da tradigao.

Segundo o pesquisador, uma capela, em algumas regioes de
Portugal, pode ser uma coroa de flores ou folhas. Assim, no Brasil,
a cantiga faz referéncia a uma capelinha, que era feita de cravo,
rosa, manjericdo ou folhas de planta popularmente conhecida como
meldo de Sédo Caetano - que é uma planta de origem asidtica e tra-
zida da Africa para as Américas pelos escravos. E um cipé herbéaceo
que nasce em cercas e entulhos de terrenos abandonados. A planta
tem um fruto amarelo-laranja, com protuberancias moles na super-
ficie que se abre espontaneamente em trés partes, quando maduro,
mostrando suas sementes vermelhas comestiveis de grande beleza
e paladar suave. Assim, o meldo a que a mdusica se refere nao é
a fruta encontrada em supermercados brasileiros. Apresentar a
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imagem da planta aos alunos pode facilitar o processo de produgdo
de sentidos (Figura 2).

Figura 2 - Meldo-de-Sao-Caetano

Fonte: Villalba ([20237]).

Explorar a dimenséo cultural da cantiga pode mobilizar as
criangas para uma valorizagéo das tradi¢des existentes na comuni-
dade, fazendo-as perceber, por exemplo, que as festas juninas abar-
cam dimensoes culturais locais que devem ser preservadas.

Além do contexto de producgao e de circulagéo da cantiga, é
importante que o professor provoque as criangas para a assungao de
uma posigao de leitores criticos, que se interessem pelas questoes
relativas ao universo contextual dos textos lidos.

Luis da Camara Cascudo (1944), na obra Antologia do Folclore
Brasileiro, conta essa lenda: “A cena que se passa no dia seguinte
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entre o santo e sua mae, Santa Isabel, ao despertar ele, canta assim
a trova popular: minha mae, quando é o meu dia. - Meu filho ja se
passou. E para tdo grande alegria, Minha mae ndao me acordou?” (p.
210). Por isso, a cantiga fala sobre dormir/acordar.

Contextualizar a cantiga no ambito de uma produgéo
cultural é relevante para a formagéo de leitores. De acordo com
Sousa (2007, p. 1),

as cantigas populares sdo exemplos de textos que pro-
piciam a exploragdo de aspectos expressivos cuja forma
mégica e ludica assemelha-se & poesia (PONDE, 1990).
As cantigas séo textos apropriados ao alfabetizar letrando,
tendo em vista o fato de serem préticas reais que se apre-
sentam, a principio, na tradicdo oral, podendo ser res-
gatadas tanto oralmente como sob a forma da escrita. A
sonoridade das cangdes facilita a sua memorizagéo para,
em uma etapa a seguir, desenvolver tanto um trabalho de
simulagdo de leitura como uma atividade de escrever o
texto memorizado, assim como para tecer relagdes entre
o oral e o escrito (LEAL; ALBUQUERQUE; LEITE, 2005;
ALMEIDA & PUCCI, 2002). De um modo mais amplo, o
resgate das cantigas populares como um instrumento
didatico na escola é importante como forma de levar os
alunos a conhecerem e valorizarem as manifestagoes cul-
turais da sociedade em que vivem.

Para a compreensdo da cantiga, o professor podera utilizar
o video Cantigas que encantam - Capelinha de Meldo - 11/09/15, que
pode ser acessado pelo link: https://youtu.be/Igna_ILtN7A, que
além da cantiga, traz uma pergunta sobre o que é uma capelinha de
meldo e a discussdo acerca do excerto “acordai’

Apds a discussdo sobre o conteldo da mdsica, em uma
dimensao da tradicéo cultural, o professor poderd direcionar o traba-
lho para a exploragdo de aspectos ligados as estratégias de leitura.
Tais estratégias, em uma abordagem interacionista, devem conside-
rar, segundo Mortatti (2007, p. 159),
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uma forma de compreender como se ensina e se aprende
a lingua escrita e comporta uma nova didatica da leitura e
escrita, centrada no texto e na qual se relacionam os dife-
rentes aspectos envolvidos nesse processo discursivo:
por que, para que, como, o qué, guando, onde, quem, com
guem ensinar e aprender a lingua escrita.

Nessa perspectiva, a atividade dos alunos deve estar pau-
tada na problematizagdo. Para Girotto e Souza (2010), a leitura é
um processo de letramento ativo, que demanda um trabalho pro-
gressivo, considerando os graus de complexidade. Formar um leitor
implica ensinar um repertdrio de estratégias para realizar conexdes
entre o que sabe e a nova informacao encontrada no texto lido; fazer
perguntas sobre o texto e seus autores; construir inferéncias durante
e apds a leitura; visualizar e criar imagens; distinguir ideias impor-
tantes segundo o objetivo comunicativo do texto; sintetizar informa-
¢Oes; monitorar a atividade de leitura, o entendimento e as falhas
na compreensao. Com o uso das estratégias, a leitura se torna mais
eficaz, pois o leitor consegue definir qual procedimento é o mais
adequado para o texto que estd lendo no momento e ainda tem a
possibilidade de usar outra estratégia, caso a situacao de leitura exija
novos procedimentos.

Iniciamos a nossa proposta de reflexdo com a estratégia
metodoldgica de remontagem de texto fatiado. A atividade, a seguir,
se caracteriza pelo trabalho de organizar as partes embaralhadas de
um texto, com vistas a explorar a sequéncia textual e suas contribui-
¢oes para o processo de produgéo de sentidos'.

1 Embora haja questionamentos no cotidiano social acerca da utilizagdo de blogs em textos académi-
cos, consideramos que, nesse suporte, ha vérias sugestdes de atividades propostas por professores,
que apresentam o mérito de organizar o processo de ensino e de aprendizagem. De acordo Gomes
(2005), 0 blog, como ferramenta digital, retine contetidos e materiais didéticos diversos e se cons-
titui como "espago de acesso a informagdo especializada ou um espago de disponibilizacdo de
informagéo por parte do professor”; e como estratégia pode “assumir a forma de portfdlio digital,
um espago de intercdmbio e colaboragdo, um espago de debate e de integragao” (p. 312-313).
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Figura 3 - Texto fatiado

Fonte: Educacéo e Transformagao (2018).

Ao realizar uma pesquisa sobre a estratégia metodoldgica de
textos fatiados, Landim (2017) constatou a relevancia desse proce-
dimento para a ampliagdo do conhecimento declarativo, que ajuda
na compreensao da consciéncia da tarefa a ser executada, ou seja, 0
gue precisa ser feito e como deve ser feito. Essa compreensao é rele-
vante para o desenvolvimento cognitivo, aspecto importante para a
préatica da leitura. Além disso, o uso do texto fatiado é uma estratégia
para a compreensao da progressao/sequéncia textual, para a mobili-
zagdo da memodria e de conhecimentos acerca do sistema alfabético.
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Para Araljo e Arapiraca (2011, p. 24),

ordenar parlendas desordenadas, fatiadas, bem como
trava-linguas, quadras, cantigas, etc.,, constitui uma 6tima
situacdo de aprendizagem da lingua escrita, pois, para
reconstituir o texto, o aluno tem que refletir sobre as
palavras tendo por base o texto que sabe de cor. Para ler
sem ainda saber, ele tem que partir de indicios diversos,
como letras iniciais, finais, valor sonoro de certas letras,
tamanho da palavra, reconhecimento de silabas e partes
de palavras, comparagdo com outras palavras conheci-
das, usando todos os conhecimentos de que dispde para
resolver um ‘problema! O interessante é que constitui
uma étima atividade para diferentes niveis de leitura,
pois o desafio de cada proposta vai depender do nivel
de compreensdo que cada um tem do sistema de escrita
e do dominio na leitura. Para cada nivel, uma proposta
gue coloca diferentes desafios. [..] Os textos podem
ser fatiados em estrofes, em versos, palavras, silabas e
letras. Em estrofe ou em versos (ou em blocos maiores
ou menores), sdo para aqueles que ainda ndo sabem ler
ordenarem, pois mesmo sem reconhecer todas as pala-
vras da estrofe/verso, podem tentar reconhecer uma ou
outra palavra, partes de palavras, e assim reconstituir a
ordem do texto. Nao é preciso, assim, ler todas as pala-
vras convencionalmente para ordenar os textos, apenas
‘ler’ fazendo o ajuste oral-escrito e encontrar algumas
palavras que deem dica dos versos procurados. A pos-
sibilidade de poder ordenéa-los sem ainda saber ler ja é
um desafio grande, nesse caso. Algumas dicas ou ques-
tionamentos do professor podem ajudé-los na tarefa. Os
versos ajudam o aluno a ajustar o oral ao escrito contro-
lando os segmentos sonoros que se ajustam aos versos
escritos. As rimas, palavras repetidas e palavras Unicas ja
reconhecidas, por exemplo, constituem em um bom guia
para a ordenacéo de estrofes e de versos.?

Caso as criancas apresentem dificuldades e seja necessaria uma orientagdo mais especifica, a
profa. Cristiane Costa (2017) apresenta uma proposta que parte de atividades mais elementa-
res e se direciona para uma abordagem mais complexa. Em seu blog, é possivel encontrar as
etapas para o trabalho com o texto fatiado. Disponivel em: https://eduqueetransforme.blogspot.
com/2017/01/texto-fatiado-como-trabalhar-veja-o.html. Acesso em: 20 jun. 2022,
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Para além do texto fatiado, outras estratégias de leitura
podem ser utilizadas, tais como o texto lacunado (Figura 4).

Figura 4 - Texto lacunado

Fonte: Atividades [..] (2017).

Leffa (1996, p. 64) destaca a relevancia da técnica ao afirmar
gue a técnica do lacunamento de um texto para ser recuperado pelo
leitor “tem sido usada ndo sé para medir a inteligibilidade do texto,
mas também a proficiéncia de leitura, a competéncia linguistica e
até para o ensino da leitura” O teste cloze, conhecido também como
texto lacunado, consiste, basicamente, na retirada de palavras ou
expressoes de um texto e em seu lugar é colocado uma linha para
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ser preenchida para que o leitor preencha os espagos com as pala-
vras que considere mais apropriadas.

De acordo com Araljo e Arapiraca (2011, p. 22-23)

ao ordenar um texto, por exemplo, ou preencher um lacu-
nado, os alunos podem, para realizar a tarefa, se apoiar
na oralidade e nos conhecimentos que ja dispdem de
algumas letras e seus valores sonoros, em certas palavras
ou partes das palavras que jd podem ler. Podem, assim,
ajustando oral e escrito e usando estratégias de leitura,
que ndo apenas a decodificagdo, como a antecipagdo e a
inferéncia, identificar palavras, versos. E preciso poder ler,
se colocar como leitor, desde o inicio da aprendizagem
da leitura, ler mesmo antes de saber ler - conforme res-
saltam Teberosky (1989), Cavalcanti (1997), Brasil (2001),
- e um dos modos de fazé-lo é a partir dos textos que
se sabe de cor. E importante também ressaltar que esse
fazer de conta que |é configura situagbes que, bem como
o fazer de conta que escreve, constituem-se em eventos
de letramento (KLEIMAN, 1995).

Para as autoras, as atividades propostas permitem aos
alunos, a partir dos conhecimentos que vao sendo consolidados,
“levantar e verificar hipdteses também sobre aspectos relativos aos
processos de decodificagdo, sobre fonemas, grafemas e as relagoes
entre eles” (p. 23).

As autoras complementam que

ao lado de atividades de ler sem saber ler, é preciso,
entdo, fornecer cada vez mais elementos para que as
pesquisas e hipdteses das criangas em suas tentativas
de reconhecimento sejam mais e mais complexas, englo-
bando processos mais amplos de compreensdo e de
reconhecimento preciso do que estd escrito. Atividades
de leitura com esses textos ajudam a confrontar hipdte-
ses das criangas com informagdes que o texto traz sobre
a escrita. A crianga, numa verdadeira situagéo problema,
de pesquisa, tem oportunidade, se bem conduzidas
as atividades, de reconhecer certas palavras, perceber
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certas relagdes som/grafia, usando todo o conhecimento
que tem dos valores sonoros das letras, silabas ou de par-
tes das palavras para tentar reconhecer palavras, versos,
estrofes e usando estratégias de leitura (selegao, anteci-
pacao, inferéncia, verificagdo, decodificacéo) para ler sem
ainda saber, ajustando o oral (que sabe de cor) ao escrito
diante de si. (p.24)

No processo de formagéo de leitores, as perguntas de com-

preensao também se configuram como um procedimento interes-
sante, seja em uma dimensao de recuperagéo de sentidos explicitos,
seja em uma dimensao de informagdes implicitas. No caso em tela,
questionamentos orais podem ser feitos a partir do texto em video
Capelinha de Melao (Cantiga Popular Infantil) disponivel em: https://
www.youtube.com/watch?v=LiFzA-gpO9U

10.

Qual é o titulo da musica?

Que santo é citado na musica?

Que plantas séao utilizadas para a produgao da capelinha?
Que data comemorativa a musica faz referéncia?

Que imagens indicam a tradigdo que estd sendo come-
morada?

A escolha das roupas dos personagens estd adequada ao
texto da cantiga? Por que os personagens foram repre-
sentados dessa forma?

Por que o menino utiliza uma imitagédo de barba?

Por que em algumas cenas, os objetos e personagens sao
representados em tamanho maior?

O que sugere a letra Z que sai da boca do personagem que
representa Sao Jodo?

Por que a menina toca os pés do personagem S&o Jodo?
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Figura 5 - Video Capelinha de meldo

Fonte: Capelinha [...] (2015).

Além das questdes ligadas ao contelido temético suscitado
pela cantiga, a organizagdo composicional da cantiga (em papel e
em video), ao propdsito enunciativo (objetivo comunicativo do pro-
fessor ao selecionar a cantiga para estudo, que se difere da proposta
da musica quando ela foi produzida no contexto das festas juninas),
o professor podera explorar questdes ligadas ao sistema linguistico,
tais como: (1) contagem do nidmero de versos; (2) identificacdo de
rimas; (3) contagem do nimero de silabas de determinadas pala-
vras; (4) contagem do numero de letras de determinadas palavras;
(5) ordenagao de letras embaralhadas para formagdo de algumas
palavras que aparecem na musica; (6) separagao de silabas; (7)
identificacdo de palavras que se repetem na mdusica; (8) identificacdo
de letra ou da silaba inicial de determinadas palavras; (9) ditado de
palavras; (10) identificagcdo de palavras com determinadas caracte-
risticas (ex.: palavra no diminutivo, palavras comegadas pela letra M;
palavra que tenha a letra "R" etc.).
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Esses aspectos linguisticos sao relevantes para a compreen-
sdo dos modos de organizacado e de funcionamento do sistema de
escrita. De acordo com a BNCC (Brasil, 2018, p. 89-90),

embora, desde que nasce e na Educacéo Infantil, a crianca
esteja cercada e participe de diferentes praticas letradas, é
nos anos iniciais (1° e 2° anos) do Ensino Fundamental que
se espera que ela se alfabetize. Isso significa que a alfabe-
tizagdo deve ser o foco da acdo pedagdgica. Nesse pro-
cesso, é preciso que os estudantes conhegam o alfabeto e
a mecanica da escrita/leitura - processos que visam a que
alguém (se) torne alfabetizado, ou seja, consiga ‘codificar e
decodificar’ os sons da lingua (fonemas) em material gra-
fico (grafemas ou letras), o que envolve o desenvolvimento
de uma consciéncia fonoldgica (dos fonemas do portu-
gués do Brasil e de sua organizagdo em segmentos sono-
ros maiores como silabas e palavras) e o conhecimento do
alfabeto do portugués do Brasil em seus varios formatos
(letras imprensa e cursiva, mailsculas e mindsculas), além
do estabelecimento de relagdes grafofonicas entre esses
dois sistemas de materializagdo da lingua. [..] Assim,
alfabetizar é trabalhar com a apropriagdo pelo aluno da
ortografia do portugués do Brasil escrito, compreendendo
como se dé este processo (longo) de construgdo de um
conjunto de conhecimentos sobre o funcionamento
fonoldgico da lingua pelo estudante. Para isso, é preciso
conhecer as relagdes fono-ortogréficas, isto é, as relagdes
entre sons (fonemas) do portugués oral do Brasil em suas
variedades e as letras (grafemas) do portugués brasileiro
escrito. Dito de outro modo, conhecer a ‘mecénica’ ou o
funcionamento da escrita alfabética para ler e escrever
significa, principalmente, perceber as relagdes bastante
complexas que se estabelecem entre os sons da fala
(fonemas) e as letras da escrita (grafemas), o que envolve
consciéncia fonoldgica da linguagem: perceber seus sons,
como se separam e se juntam em novas palavras, etc.

Problematizar as relagbes entre fonemas e grafemas pode
contribuir para um processo de alfabetizagdo sistematicamente
direcionado para resultados mais proficuos. No entanto, segundo
adverte Soares (2016, p. 350),
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a crianga se insere no mundo da escrita tal qual como é:
aprende a ler palavras com base em textos reais que lhe
foram lidos, que compreenderam e interpretaram - pala-
vras destacadas desses textos, portanto, contextualizadas,
nao palavras artificialmente agrupadas em pseudotextos,
nao mais que pretextos para servir a aprendizagem de
relagdes grafema-fonema; e aprende a escrever palavras
produzindo palavras e textos reais - ndo palavras isoladas,
descontextualizadas, ou frases artificiais apenas para pra-
tica das relagdes fonema-grafema; e ao mesmo tempo vai
ainda aprendendo a identificar os usos sociais e culturais
da leitura e da escrita, vivenciando diferentes eventos de
letramento e conhecendo vérios tipos e géneros textuais,
vérios suportes de escrita: alfabetizar letrando.

A partir do excerto de Soares (2016) e das propostas didati-
cas utilizadas neste texto para exemplificar as dimensdes metodo-
|6gicas do trabalho com a leitura e com a escrita na alfabetizacéao,
podemos compreender que a indissociabilidade entre alfabetizagdo
e letramento. Tais conceitos sdo relevantes para o desenvolvimento
de préticas de ensino teoricamente orientadas. Nesse sentido, Araujo
e Arapiraca (2011, p. 12-13) consideram que

alfabetizagcdo em contexto de letramento - implica em usar
os textos para fruir de sua leitura, se informar, se divertir,
conhecer, dentre outras fungbes e objetivos relativos ao
letramento, ou seja, para letrar-se, mas também para refletir
sobre o sistema de escrita alfabética, que é o que possibilita
as préticas de leitura e escrita autbnoma e a ampliagéo das
possibilidades de letramento. Ora, a escrita € uma prética
social e discursiva, mas é também um sistema de notagéo
que precisa ser focalizado, ensinado, a partir de intervencdes
que favoregam a reflexdo sobre seu funcionamento e proprie-
dades. H4 uma abordagem necesséria do sistema de escrita,
na medida do possivel, em contextos de uso da linguagem.

Assim, tanto a abordagem do sistema de escrita quanto a refle-
x&o acerca dos modos de organizagéo e de funcionamento da linguagem
devem ser objetos de discussao no contexto da alfabetizagdo, uma vez
que, no cotidiano social, tais questdes se organizam de modo articulado.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A discussao aqui proposta teve por objetivo provocar uma
reflexdo acerca das préticas de leitura e de escrita no contexto da
alfabetizagdo. Embora recorrentemente discutidos os conceitos de
alfabetizagdo e de letramento ainda apresentam relevancia no con-
texto da formacéo de professores, uma vez que articular o ensino do
sistema de escrita e 0s usos sociais da linguagem se constitui uma
atividade complexa.

As discussdes empreendidas partiram de uma mengéo aos
documentos parametrizadores da educacéo brasileira (PNE, BNCC e
PCN), tendo em vista o fato de tais documentos serviram como dire-
cionamento para a proposicao de politicas publicas, para o desenvol-
vimento de cursos de formacgéao inicial e continuada de professores,
para a producdo de materiais didaticos e de planejamentos didaticos.

Além disso, consideramos relevante considerar um pressu-
posto basilar que fundamenta uma abordagem que articula a alfabe-
tizacdo e o(s) letramento(s), qual seja a dimenséo interacionista da
linguagem. Tal perspectiva tedrica articula os textos a seus contextos
de produgéo e o desenvolvimento de habilidades ao uso significativo
da linguagem em atividades de leitura, escuta e produgéo de textos
em vérias midias e semioses, considerando as interagdes entre os
sujeitos e o processo de produgéo de sentidos. Assim, o processo
de ensino se constitui como um espaco de construgao de interagdes
entre sujeitos, em situacgdes reais de interlocucéo, nas quais a lingua-
gem/lingua tem fungéao constitutiva, constituidora e mediadora.

Ao problematizarmos a questdo da intencionalidade educa-
tiva, buscamos defender um posicionamento a respeito da importan-
cia do planejamento e da organizagéo das atividades de ensino por
parte do professor, uma vez que ndo nos parece adequado pautar-se
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no espontaneismo. Nesse sentido, consideramos importante pensar-
mos no conceito de estratégias que podem abarcar tanto as deman-
das determinadas e as incertas que subjazem a agao educativa. Além
disso, merece destaque a sala de aula como espaco de interagao,
em que séo instauradas interlocugdes a partir do planejamento pro-
posto pelo professor e das respostas dadas e dos posicionamentos
assumidos pelos alunos.

Com vistas a ilustrar os pressupostos tedricos explorados no
texto em pauta, foi proposta uma reflexdo acerca de possibilidades
de leitura da cantiga Capelinha de Meldo, que suscita questdes liga-
das a cultura popular e as questoes ligadas ao trabalho com géneros
textuais em sala de aula. A proposta buscou considerar as condig¢des
de producéo e de recepgao da cantiga, bem como estratégias de lei-
tura, seja para contemplar o contelido tematico, seja para contemplar
os modos de organizagdo do texto. Soma-se a isso, uma sinalizagao
para a exploracdo do sistema de escrita, que envolve o trabalho com
silabas, rimas, letras, de modo a propiciar uma reflexdo acerca das
relagdes grafofonicas.

Por fim, a partir das reflexdes empreendidas, buscamos
defender o posicionamento acerca da indissociabilidade entre alfa-
betizacdo e letramento(s), uma vez que a abordagem pedagdgica a
ser adotada nos anos iniciais do ensino fundamental implica a contex-
tualizagdo das atividades de ensino, o que necessariamente, abarca
0s sujeitos, as interagoes e os processos de producéo de sentidos.
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INTRODUCAQ

Este capitulo foi produzido no ambito das discussdes ocorri-
das durante a participagdo no Programa de Residéncia Pedagdgica,
subprojeto Letras, idealizado e financiado pela Capes e desenvolvido
em parceria com a Universidade Federal de Lavras (MG) e visa pro-
blematizar o processo de ensino da leitura.

A leitura é uma habilidade que, recorrentemente, tem sido
trabalhada, de modo equivocado, como uma atividade mecénica,
centrada na decodificacdo da escrita, desvinculada dos diferentes
usos sociais, sem despertar o prazer do leitor e para fins avaliativos
(Antunes, 2003). Sendo assim, o objetivo deste capitulo é explorar
uma proposta de uma sequéncia didatica, com base nas proposigoes
de Solé (1998) para o uso de estratégias de leitura em sala de aula.

Além disso, pautamo-nos na proposta de Rojo (2005,
p. 199), em relagdo aos modos de analise das produgdes tex-
tuais. Para a autora,

[..] a ordem metodoldgica de andlise que vai da situa-
¢do social ou de enunciagéo para o género/enunciado/
texto e, sé entdo, para suas formas linguisticas relevantes
[..]. Ao chegarmos nesse Ultimo nivel de andlise, vale a
interpretacao linguistica habitual, isto é, as teorias e ana-
lises linguisticas disponiveis, desde que seguida a ordem
metodoldgica que privilegia as instancias sociais [...]. Dito
de outra maneira, aqueles que adotam a perspectiva dos
géneros do discurso partirdo sempre de uma andlise em
detalhes dos aspectos sécio-histéricos da situagdo de
enunciativa, privilegiando, sobretudo, a vontade enun-
ciativa do locutor - isto é, sua finalidade, mas também
e principalmente sua apreciagédo valorativa sobre seus
interlocutores e temas discursivos -, e, a partir desta
andlise, buscardo marcas [..] que refletem no enunciado/
texto, esses aspectos da situagao.
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Também salientamos que, de acordo com Bezerra (2020),
0s eixos da leitura e da escrita ndo devem ser entendidos como
eixos distintos, mas, sim, congruentes, porque sado formas de inte-
ragdo com o mundo: processo de interiorizagao, leitura e exteriori-
zacao, escrita. Por isso, a discussdo proposta, também, incidird no
processo de escrita.

A LEITURA COMO PRATICA
SOCIAL E INDIVIDUAL

Para entendermos e discutirmos a respeito das praticas de
leitura em sala de aula, precisamos pensar, primeiramente, na leitura
como uma pratica social e individual. Para tanto, consideramos que,
na obra Pensando a Leitura, Graga Paulino (2001) nos ajuda a pensar
sobre a pratica de leitura, de modo contextualizado e critico. Segundo
a autora, a palavra leitura, embora ndo tenha um significado fixo,
carrega outras tantas significagdes como: (a) uma teoria do conheci-
mento, envolvendo a produgao de sentido entre leitor e texto; (b) uma
psicologia/psicandlise, pois envolve estados psiquicos, conscientes
ou inconscientes, sendo que o leitor ndo controla todas as suas agoes;
(c) uma sociologia, pois trata de condi¢des sociais do processo de
leitura; (d) uma pedagogia, ao tratar as habilidades de leitura no pro-
cesso de ensino-aprendizagem; (e) uma teoria da comunicagao, pois a
publicagdo de um texto implica uma relagéo de circulagdo e consumo;
(f) uma andlise do discurso, considerando elementos essenciais do
ato de leitura; (g) uma teoria literdria, constituindo a leitura como uma
experiéncia estética. Essas abordagens, defende Paulino (2001), vao se
interpenetrar dependendo da época e da sociedade em que sdo pro-
duzidas. Essa citagdo também nos permite considerar a complexidade
da acgéo leitora, que contempla diferentes dimensoes.
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Paulino (2001) salienta que o papel da leitura na histdria da
nossa sociedade passou da vida coletiva para a vida individual. Na
Idade Média, por exemplo, havia a impossibilidade de acesso aos
livros pela populagao, pois eles eram restritos ao clero e a nobreza.
Entdo, o leitor era aquele que detinha a posse do livro e sabia ler. A
leitura, em varias épocas, ja foi controlada pela Igreja e pelo Estado,
sendo entendida como um objeto de poder. Entretanto, a figura do
leitor, estd presente em vdrios momentos e paises, pois a democra-
tizacdo da leitura sé vai acontecer dentro da sociedade burguesa,
quando uma maior parte da sociedade for alfabetizada e tiver maior
acesso a livros e jornais.

Paulino (2001, p. 26), sobre as formas de exclusdo que a
sociedade faz do ato de ler, diz que:

o controle exercido pela sociedade sobre o ato de ler
manifesta de formas diversas. Os espagos de circulagao
do livro j& determinam uma forma de exclusé@o. Nao ha,
por exemplo, livrarias na periferia das grandes cida-
des brasileiras e em muitas cidades do interior do pais.
O prego é outro elemento discriminador. Num pais de
poucos leitores, as editoras justificam seus altos precgos
pelas baixas tiragens.

Ademais, os textos, geralmente, sdo escritos prevendo um
tipo de leitor ideal, abstrato, excluindo alguns tipos de leitores, tais
como se pode observar em alguns manuais de instrugdo, contra-
tos e outros instrumentos juridicos de circulagdo em contextos
gerais. A escola também entra como um agente excludente, pois
ainda que parega democratica, a inscricdo do sujeito leitor se faz
controlada e dirigida. A autora defende que ndo é a escola em si
que mata a leitura, mas o excesso de didatismo, ou seja, 0 uso
inadequado de textos fragmentados, deslocados, manipulados.
Serd que a escola contribui para a formacao do leitor ou o leitor é
formado apesar da escola? Sabemos que a escola, muitas vezes,
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¢ o Unico lugar em que o sujeito tem acesso aos livros e textos
literarios, por isso, ela ndo pode prescindir de seu papel de divul-
gagao dos bens simbdlicos.

Assim, a aquisicdo da leitura é indispensavel para agir com
autonomia nas sociedades letradas. Desde que aprendemos a ler,
nos subordinamos as leis do mundo da escrita, reforgando nossa
condigdo social. O texto para ser lido, entéo, exige do leitor varias
competéncias, como o conhecimento da prépria lingua, de texto e de
mundo. O pacto de leitura entédo é: se escreve com algum objetivo
para determinado publico, |&-se com algum objetivo e a partir de
determinadas premissas.

Sendo assim, Isabel Solé (1998) concebe a leitura da seguinte
forma: como um processo de interagdo entre leitor e texto para satis-
fazer um objetivo ou um fim. E é no Ensino Fundamental que a leitura
e a escrita aparecem como objetivos prioritarios, portanto, espera-
-se que um aluno do Ensino Médio ja seja capaz de ler de maneira
auténoma e de usar os recursos ao seu alcance para se referir as
dificuldades dessa éarea.

Em relagdo a isso, a Base Nacional Comum Curricular -
BNCC (Brasil, 2018, p. 498) pontua que

Ao chegar ao Ensino Médio, os estudantes ja tém con-
dicdes de participar de forma significativa de diversas
praticas sociais que envolvem a linguagem, pois, além
de dominarem certos géneros textuais/discursivos que
circulam nos diferentes campos de atuagdo social con-
siderados no Ensino Fundamental, eles desenvolveram
vérias habilidades relativas aos usos das linguagens.
Cabe ao Ensino Médio aprofundar a anélise sobre as
linguagens e seus funcionamentos, intensificando a pers-
pectiva analitica e critica da leitura, escuta e producdo de
textos verbais e multissemidticos, e alargar as referéncias
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estéticas, éticas e politicas que cercam a produgédo e
recepgdo de discursos, ampliando as possibilidades de
fruicdo, de construgdo e produgdo de conhecimentos,
de compreenséo critica e intervengéo na realidade e de
participagéo social dos jovens, nos &mbitos da cidadania,
do trabalho e dos estudos.

O referido documento prevé que essas praticas contempo-
raneas de linguagem abarcam processos colaborativos, interagdes
e atividades por meio das midias e redes sociais, considerando os
processos de produgao, circulacdo e recepgao dos textos, o que
envolve também o tratamento ético das informagdes. No entanto,
consideramos que é relevante elencar o que se precisa abordar no
contexto escolar, mas é igualmente importante formar professores
que possam encaminhar as atividades de ensino em sintonia com
as orientagdes previstas pelos documentos oficiais. Por isso, iremos
apresentar uma discussdo acerca das estratégias de leitura, propos-
tas por Solé (1998), que discute encaminhamentos para o ensino
dessa pratica, de modo sistematizado.

ESTRATEG|A§ DE LEITURA
E A FORMACAO DE LEITORES

Para discutirmos as estratégias de leitura em sala de aula,
traremos a baila as propostas de Solé (1998), que pontua ser essen-
cial que, ao ler, o leitor cologue alguns objetivos para determinar as
estratégias responsdveis pela compreensdo, quanto o controle que,
de forma inconsciente, vai exercendo sobre ela, a medida que lé. O
controle da compreensdo é um requisito essencial para ler de forma
eficaz. Também se faz necessdrio que a leitura seja uma atividade
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significativa para o leitor e que ele se sinta capaz de ler e compreen-
der o texto a que se propds.

Para tal, Solé (1998) afirma que as atividades voltadas para
o ensino inicial da leitura devem garantir a interacdo significa-
tiva e funcional da crianga com a lingua escrita, como uma forma
de arquitetar os conhecimentos necessarios para poder abor-
dar as diferentes etapas de sua aprendizagem. Entdo, deve-se
partir de conhecimentos prévios do discente para amplia-los e
partir para o novo. Sendo a leitura a escrita procedimentos, elas
devem ser trabalhadas como tal em sala de aula. Outro ponto
importante é garantir o acesso a materiais de géneros diversifi-
cados, como jornais, revistas, gibis, livros, rimas, poemas, hist6-
rias em quadrinhos etc.

Ao tratar a leitura como procedimento, em sua teoria, Solé
(1998, p. 88) defende que é preciso desenvolver estratégias para a
compreensao de texto que ndo sejam tratadas como receitas pron-
tas, “mas como estratégias de compreensao leitora que envolvem a
presenca de objetivos, planejamento das agdes, e sua avaliagdo”

Silva e Ferreira (2024) consideram que, para um adequado
encaminhamento das préticas de leitura, é relevante que o professor
avalie o processo de ensino e de aprendizado da leitura. Nessa ava-
liagdo, merecem ser problematizadas:

concepgdo que o professor tem sobre a leitura e suas
influéncias no encaminhamento das atividades dida-
ticas: a) ensinar a ler ndo é somente ensinar técnicas,
mas também incentivar a leitura como uma atividade
voluntdria e prazerosa; b) ler com diferentes finalidades
(aprendizado, informacéo e deleite); c) o professor é uma
referéncia para a formacéo de leitores; d) leitura ndo deve
ser uma atividade competitiva, com prémios e sancoes,
mas uma atividade que deve promover prazer e bem-es-
tar; e) explorar diferentes tipos de leitura (oral/silenciosa,
individual/coletiva/compartilhada) e diferentes tipos de
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textos, de acordo com as demandas da situagdo e com os
objetivos propostos; f) pensar na complexidade do pro-
cesso de leitura, no perfil dos alunos e nos seus modos de
enfrentar as dificuldades no processo (p. 55).

Além das questdes apresentadas, podemos considerar
seis dimensbes importantes para a compreensao, que, segundo
Solé (1998), devem ser levadas em conta no momento pré-lei-
tura. A primeira dimenséo antes da leitura relaciona-se as ideias
gerais que o professor tem sobre esse processo, ou seja, suas
concepgoes, pois isso fard com que ele projete certas experién-
cias educativas nas atividades. Assim, Solé (1998) enfatiza alguns
aspectos para serem levados em conta no ensino de estratégias
de compreenséo: (a) ler vai muito além de possuir uma rica gama
de estratégias e técnicas; (b) ler € um "instrumento de aprendi-
zagem, informacgéao e deleite” (p. 90); (c) ler ndo deve ser uma
atividade de competicéo; (d) se o professor ndo sentir prazer na
leitura, ndo vai conseguir transmiti-lo aos demais; (e) para as
criangas, a leitura precisa ter uma finalidade a fim de que elas
possam compreender e partilhar; (f) o professor deve atentar-se
no quanto a leitura é uma atividade complexa e na capacidade
que as criangas tém para enfrenta-la.

A segunda dimensao a ser considerada é a motivagao para a
leitura. Dessa forma, as atividades devem ter como ponto de partida
a motivagao das criancas: devem ser significativas, motivantes, e a
crianga deve se sentir capaz de fazé-las.

A terceira dimensao diz respeito aos objetivos da leitura, Solé
(1998) mostra que eles podem ser variados, de acordo com as situ-
acdes e momentos. Vamos destacar alguns dos objetivos da leitura,
que podem e devem ser trabalhados em sala de aula: (a) ler para
obter uma informacéo precisa; (b) ler para seguir instrugdes; (c) ler
para obter uma informacgao de carater geral; (d) ler para aprender;
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(e) ler para revisar um escrito proprio; (f) ler por prazer; (g) ler para
comunicar um texto a um auditério; (h) ler para praticar a leitura em
voz alta; e (i) ler para verificar o que se compreendeu.

A quarta dimenséo - a qual relaciona-se a revisao e a atu-
alizacdo do conhecimento prévio - é necesséria, de acordo com a
autora, pois, para compreender o que se esté lendo, é preciso ter
conhecimentos sobre o assunto. Mas algumas coisas podem ser
feitas para ajudar as criangas a utilizarem o conhecimento prévio
que tém sobre o assunto, como dar alguma explicagdo geral sobre o
que serd lido; ajudar os alunos a prestarem atencéo a determinados
aspectos do texto, que podem ativar seu conhecimento prévio ou
apresentar um tema que ndo conheciam.

A quinta dimensao orienta-se para o estabelecimento de
previsoes sobre o texto, sendo importante para ensinar os alunos a
utilizarem simultaneamente diversos indicadores como: titulos, ilus-
tragOes, o que se pode conhecer sobre o autor, cendrio, personagens
etc. para a compreensao do texto como um todo, explica Solé (1998).
J& a formulagdo de perguntas sobre o texto é uma estratégia que
pode ser utilizada para ajudar na compreensao de narragoes, ensi-
nando as criangas para as quais elas sdo lidas a centrar sua atencdo
nas questoes fundamentais.

Em sintese, podemos considerar que o momento que pre-
cede a leitura pode contemplar dois tipos de dimensdes: um, de
natureza tedrico-conceptual, que embasa os modos de entender
a leitura e que servird de base para o desenvolvimento de ativi-
dades didaticas. Esse tipo relaciona-se a concepcao de leitura,
ao papel do professor e do aluno, as estratégias para a formagao
de leitores etc,; outro, de natureza didatico-metodoldgica, que
abarca os modos de ensinar e os procedimentos didaticos a serem
desenvolvidos. O quadro 1 apresenta questoes ligadas a dimensao
didatico-metodoldgica.

57



Quadro 1- Antes da leitura

Questdes que
interferem na atividade
de leitura

Comentarios

Motivagdo para leitura

A motivacdo envolve trés questdes: saber o que se deve fazer (conhecer 0
objetivos que se pretende alcancar); sentir-se capaz de fazé-lo (poder fazer, ter

08 recursos necessrios e a possibilidade de pedir e receber ajuda); e achar
interessante a atividade proposta. £ relevante que o professor construa uma
proposta de leitura com as Seguintes caracteristicas: apresentar clareza de
prapdsito e ser desafiadora; mobilizar conhecimentos prévios; oferecer ajuda
necessdria, selecionar procedimento metodoldgico de acordo com a situacdo de
leitura; articular-se com demandas de usos reais (ler por prazer, para s informar,
para resolver uma d(vida etc.); incentivar o gosto pela leitura; respeitar o ritmo de
leitura dos alunos; considerar as relacdes afetivas.

Objetivos da leitura

0s objetivos da atividade de leitura determinam o modo como um leitor se organiza
para a agdo leitora. Explicitar o objetivo do processo de leitura pode contribuir

para a qualificacao da compreensao: ler para obter uma informacdo precisa
(localizar uma informacdo especfica); ler para seguir instrugdes; ler para obter
umainformacdo de cardter geral (saber de que trata, saber o que acontece); ler
para aprender (ampliar conhecimentos sobre uma determinada questao); ler para
revisar um escrito proprio; ler por prazer (recreacdo, deleite); ler para comunicar
um texto a um auditdrio (ler publicamente); ler para praticar a leitura em voz alta
(clareza, rapidez, fluéncia e correcdo); ler para verificar o que se compreendeu
(preparacdo para as atividades pds-leitura).

Revisdo e atualizacdo
do conhecimento prévio

Analisar se os conhecimentos prévios do leitor podem contribuir para a
qualificacdo do processo de leitura, para a efetiva articulagdo com o conteddo
do texto lido e para alinhar expectativas entre professor e aluno. Nesse sentido,
¢ relevante: utilizar procedimentos metodoldgicos que possam favorecer a
mobilizacdo de conhecimentos prévios: (a) dar uma explicagdo geral sobre 0
que estd sendo lido (articular teméticas do cotidiano social, informagdes sobre
0 género textual, propdsito comunicativo e objetivo da leitura, orientar a plano
de leitura - 0 que precisa ser feito e como deve ser feito); (b) ajudar os alunos
a prestar atencdo a determinados aspectos do texto que podem ativar seu
conhecimento prévio; (c) incentivar os alunos a exporem o que ja sabem sobre
0tema e conduzir a discussao para centré-las no tema em questao.
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Estabelecimento Toda leitura € um processo de formulagéo e verificagao de hipdteses e previsoes
de previsGes sobre sobre o texto lido. Para tal, antes da leitura, € importante uma discussao sobre

0 texto lido otexto a ser lido nos sequintes aspectos: superestrutur, titulos, ilustragdes,
cabegalhos etc.; orientar o percurso de construcdo de previsdes e de favorecer
a compreensao da importancia desse procedimento para a atividade de leitura;
atentar-se para o protagonismo dos alunos na atividade de leitura.

Promogao de perguntas | Aformulagdo de perguntas dos alunos sobre o texto (com base nas

dos alunos sobre otexto | hipGteses que podem ser geradas sobre o texto) pode favorecer a prdpria
responsabilizagdo em relacdo ao processo de aprendizagem. 0 incentivo
aformulagao de perguntas pode favorecer a exploracdo de componentes
essenciais do texto: abjetivo geral do texto, compreensao global do texto,
tipo de texto (narracdo, descricao, argumentativo etc.), detalhes do texto que
favorecem a construcao de pistas para a compreensao.

Fonte: elaborado por Silva e Ferreira (2024, p. 55), com base em Solé (1998).

Outro momento relevante da atividade leitora é a hora da
leitura propriamente dita, em que o aluno interage com o texto. Esse
momento, intitulado durante a leitura, é de extrema importancia para
o aluno diferenciar o que é essencial no texto e o que é secunddrio.
Nessa etapa, segundo a autora:

O professor pode utilizar em sala de aula a estratégia da
leitura compartilhada, onde o leitor vai assumindo pro-
gressivamente a responsabilidade e o controle do seu
processo é uma forma eficaz para que os alunos com-
preendam as estratégias apontadas, bem como, a leitura
independente, onde podem utilizar as estratégias que
estdo aprendendo (Solé, 1998, p. 120).

Além disso, had alguns erros e lacunas na compreensao,
como a compreensdo de palavras, frases, nas relagdes que se esta-
belecem entre as frases e no texto em seus aspectos mais globais.
Para a autora, é preciso ter estratégias como o uso do diciondrio ou a
continuagao da leitura que pode sanar alguma duvida. Em sintese, o
Quadro 2 apresenta uma sintese do momento durante a leitura, que
pode contemplar os seguintes procedimentos:
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Quadro 2 - Durante a leitura

Questdes que
interferem na atividade Comentdrios (papel do professor)
de leitura
Compreensao do que Favorecer espacos para a utilizacdo de estratégias de emissao e verificagdo de
acontece quando previsoes
se 18 um texto
Desenvolvimento Orientar a elaboracdo de resumo do texto lido, com vistas a organizagdo do
da capacidade sentido global, promovendo espagos para a observagdo das ideias principais e

de resumir o texto lido

das ideias secundarias.

Criacdo de uma cultura
de realizacdo de previsoes

Orientar a realizacdo de previsdes e de levantamento de hipdteses e
antecipacdes, pautadas na superestrutura ou tipo do texto, na sua organizagao
composicional, marcas, titulos, ilustracdes etc.

Busca de apoio Estimular a interacdo em casos de o discente tiver d(vidas sobre o texto,
em casos de dificuldades | encontrar dificuldades para ler um texto, para compreender o objetivo
de compreenséo comunicativo ou para realizar a atividade solicitada.
Constituicdo de uma Explicitar, com clareza, 0s procedimentos metodoldgicos.

referéncia de leitura

Produzir enunciados claros e objetivos.
Socializar as dificuldades dos alunos e como poderdo minimizé-las.

Monitoramento das
estratégias de leitura

Promover a exercitagdo compreensiva, por meio da selecdo de marcas e
indicadores, formulacéo e verificagdo de hipdteses, do levantamento de
perguntas e da observagdo constante do objetivo da atividade de leitura.

Possibilidades

Realizar intervencdes para que a leitura seja dimensionada em uma perspectiva

de apoio a partir de processual, organizada em diferentes etapas.
intervencdes diddticas
Associacdo de Promover espacos para discussao sobre o texto lido, com vistas a Sistematizar

conhecimentos prévios com
0 conteddo do texto lido

informacdes e conhecimentos,
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Participagdo em tarefas
de leitura compartilhada

Criar situacdes de ensino em que haja a possibilidade de o aluno interagir
com outros leitores (professor e colegas), por meio de atividades diversas
(ler, resumir, solicitar esclarecimentos, prever situacdes, autoguestionar-se,
recapitular, realizar constatacdes sobre o texto, sobre o que aprendeu e o
que precisa aprender etc,

Participacdo em tarefas
de leitura independente

Selecionar materiais para a consolidagdo de procedimentos de leitura.

Explorar estratégias relacionadas aos diferentes objetivos de leitura e tipos de
textos.

Propor atividades que explorem a previsao e o levantamento de hipéteses.

Propor atividades que contenham erros ou inconsisténcias para que os alunos
0s identifiquem e fagam substituigdes.

Propor atividades de controle de compreensdo, tais como textos lacunados.

Conhecimento Propor situacdes em que 0s alunos possam detectar lacunas de compreensao,
da (in)compreensao tomar decisdes importantes para resolver problemas.
Conhecimentode que | Propor situagdes para a discussao de problemas de compreensao
diferentes problemas exigem | no nivel formal (palavras, frases, relagdes entre frases) e no nivel
diferentes solugGes textual (tratamento dado ao tema, identificacdo da ideia central ou do

entendimento da progressao tematica).
Problematizar a atividade de leitura para a adocdo de decisdes sobre 0 uso das

estratégias (aventurar uma interpretacdo e verificar se ela funciona, interromper

aleitura e buscar informacdes).

Fonte: elaborado por Silva e Ferreira (2024, p. 56), com base em Solé (1998).

Por fim, a dltima etapa - denominada pés-leitura, na qual é
fundamental que os alunos sistematizem aprendizagens, avaliem o
percurso de leitura, identifiquem a ideia principal proposta pelo texto,
produzam resumos e fagam ou respondam para que a compreensao
seja assegurada. O quadro, a seguir, explora aspectos pds-leitura.
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Quadro 3 - Depois da leitura

Exploragdo Ao propor a leitura de um texto, & relevante considerar os seguintes pontos.

da ideia principal Distinguir o tema (aquilo do que trata o texto e pode ser indicado por meio de
uma palavra ou de um sintagma) da ideia principal (informa sobre o enunciado
mais importante utilizado para explorar 0 tema).

Ensinar o que € o tema antes de ensinar o que € a ideia principal.
Ensinar a identificar o tema,

Ensinar a identificar/gerar a(s) ideia(s) principal(is) em diferentes textos,
considerando os conhecimentos prévios do leitor e os objetivos da leitura,
da relevancia textual (pistas utilizadas pelo autor) e da relevancia contextual
(percepcdes do leitor), bem como a importancia dessa(s) ideia(s) para a
cumprimento do propdsito comunicativo do texto,

Ensinar a identificar o plano geral do texto.

Realizar atividades de leitura compartilhada para a troca de conhecimentos e
para controle da atividade de leitura,

Realizar atividades de leitura individual para que 0 aluno possa assumir e
controlar a responsabilidade na resolugdo da tarefa,

Producéo de resumos Explorar a macroestrutura do texto, representado global de seu significado e
realizar estudo de pardgrafos.

Explorar as quatro regras bdsicas de um resumo: omitir, selecionar, generalizar
g construir ou integrar,

Ajudar os alunos a elaborar resumos para aprender a fazé-lo.

Formulacdo Ensinar a formular e a responder perguntas sobre um texto.

de perguntas Explorar diferentes tipos de perguntas para a exploracdo de diferentes
habilidades de leitura.

Fonte: elaborado por Silva e Ferreira (2024, p. 58), com base em Solé (1998).

Por fim, Solé (1998), para ressaltar a importancia de uma con-
cepgao interacionista no que diz respeito aos processos de leitura e
compreensao, afirma que aprender a ler é ser ativo diante da leitura,
estabelecer objetivos, se autoavaliar enquanto leitor e avaliar sobre
sua propria compreensao. A autora relembra que é necessario que o
professor busque promover atividades significativas de leitura, refle-
tir, planejar e avaliar a prépria pratica em torno da leitura.
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METODOLOGIA:
A TAXONOMIA DE BLOOM £
0 ROTEIRO ADAPTADO DE MORETTO

Nesta secdo, vamos discutir alguns paréametros na elabora-
cao dessas tarefas - a taxonomia de Bloom e o roteiro adaptado de
Moretto (Araljo, 2017) -, a fim de auxiliar os docentes na preparagao
de atividades de leitura.

Tendo em vista que toda atividade precisa indicar de forma
clara e objetiva o que serd verificado e/ou avaliado por meio dela,
a taxonomia de Bloom (Ferraz; Belhot, 2010) permite estabelecer
os objetivos educacionais a serem alcangados, bem como as ope-
ragdes mentais inerentes a cada um dos propdsitos previamente
estabelecidos. Esse movimento permite ao professor receber, cons-
tantemente, um retorno dos educandos, o que viabiliza, caso seja
necessario, a reestruturagcdo do plano pedagdgico. Esses objetivos
foram organizados por Araujo (2017), em seis dominios que se orga-
nizam em diferentes niveis de complexidade e distintos dominios,
como explicitado na tabela a seguir.

Quadro 4 - Niveis de complexidade de Bloom

NiVEIS DE

COMPLEXIDADE DOMINIOS VERBOS RELACIONADOS

Basico (RE)CONHECIMENTO: capacidade de |dentificar, nomear, assinalar, citar,
identificacdo das propriedades fundamentais | relacionar, completar, observar.
dos objetos de conhecimento apreendidos.

COMPREENSAD: indicacdo de elementos que Explicar, descrever, caracterizar,
ddo significado ao objeto de conhecimento, sua
composicdo, finalidade, caracteristicas efc.
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Intermedidrio | APLICACAO: transposicdo da compreensdode | Resolver, aplicar (com base no texto),
um objeto de conhecimento em caso especifico, | transformar, explicar.
situagao-problema etc.

ANALISE: percepedo da inter-relagdo entre 0 Analisar, examinar, decompor
todo e suas partes. (sentenca), escandir.

SINTESE: reorganizago das partes de um todo. | Resumir, generalizar,

Avancado | AVALIAGAO: emissdo de juizo de valor sobre Julgar, justificar, apresentar
andlises e sinteses efetuadas. argumentos.

Fonte: elaborado por Aradjo (2017, p. 29-30), com base em Moretto (2008, p. 113-137).

Partindo da organizagéo de atividades que articulam diferentes
niveis de complexidade e dominios, o docente pode desenvolver pro-
postas que combinam objetivos cognitivos essenciais para a avaliagéo e
fixacao da aprendizagem, os quais estdo ancorados em trés pilares: o do
entendimento, o da compreenséo e o da interpretagdo, oportunizando,
assim, questdes que instigam diferentes tipos de operagdes mentais,
desde as mais simples - como indicar, relacionar, explicar, caracterizar,
aplicar etc. - até as mais complexas - tais como analisar, examinar, apre-
sentar argumentos criticos, julgar e justificar etc. Essa mesma categoriza-
¢ao dard ao professor um pardmetro de corregdo e um retorno de como
e se 0s objetivos educacionais estdo sendo alcangados (Araujo, 2017).

Em relacéo a preparagao de atividades e tarefas que envol-
vem aspectos cognitivos da aprendizagem - tais como raciocinio,
memoria, percepcao etc. - é valido o docente também recorrer ao
roteiro adaptado de Moretto para complementar seu plano de ensino.
A partir dele, sdo dispostos ao educador quatro aspectos que podem
auxilid-lo em suas praticas, sendo eles:

(1) Especifique o conteldo a ser explorado na atividade.

(2) Indique o objetivo para a avaliacdo da aprendizagem,
relativo ao contetido.

(3) Relacione 2 ao nivel de complexidade da questédo, com base
na taxonomia de Bloom.
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(4) Indique os critérios para a corre¢cdo (Moretto, 2008, p.
134 apud Aradjo, 2017).

Esse roteiro pode auxiliar o docente a definir com bastante
objetividade os elementos da sua aula e, a0 mesmo tempo, também
consegue perceber se 0s objetivos estabelecidos foram atingidos.
Ressaltamos ainda que, assim como a categorizagdo de Bloom,
o roteiro de Moretto também tem o foco em objetivos cognitivos,
exigindo do professor complementé-lo a partir de suas vivéncias no
espago escolar (Araujo, 2017).

Diante das consideragdes desenvolvidas até aqui, € pos-
sivel analisar que a taxonomia de Bloom e o roteiro adaptado de
Moretto sao instrumentos que, por mais que apresentem limitacdes,
podem ser instrumentos satisfatérios para o professor na elabora-
¢ado de enunciados nas préaticas de Leitura em sala de aula, como
propoe Solé (1998).

SEQUENCIA DIDATICA:
VENHA VER 0 POR DO SOL

A partir das teorias discutidas acima, produzimos uma sequ-
éncia didatica, destinada a alunos do 3° ano do Ensino Médio, com
vistas a propor atividades de leitura e de producéo de textos. A expe-
riéncia de produgao de atividades foi pautada em um projeto sobre
a elaboragdo de enunciados de questdes de leitura, o qual teve por
referéncia tedrica a obra de Araujo (2017).

Tema: Trabalhando a leitura e produgéao de textos
Tempo: 3 aulas

Turma/série: 3° ano do Ensino Médio
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Conteldo: Lingua Portuguesa - leitura e escrita
Interlocutores: professores do Ensino Médio
Objetivos:

= Trabalhar a leitura, interpretacdo e compreensdo do conto
Venha ver o pér do sol, de Lygia Fagundes Telles.

= Desenvolver as préaticas de linguagem dos alunos, com enfo-
que na produgao de texto.

= Promover reflexdes acerca da violéncia contra a mulher e
0 seu enraizamento cultural.

= Desenvolver a escrita de um artigo de opinido a partir da
leitura do texto.

= Trabalhar a reescrita.
Justificativa:

Este estudo justifica-se pelo entendimento de que a estru-
turagdo do trabalho do professor, a partir do uso de uma Sequéncia
Didatica (SD), pode promover atividades nas quais os alunos desen-
volvam reflexdes acerca da violéncia contra a mulher, considerando
0s usos da linguagem em seu contexto real. Nesse sentido, defende-
mos, aqui, que a utilizagdo dessa estratégia metodoldgica nas aulas
de Lingua Portuguesa auxilia os discentes a reconhecerem nos
géneros textuais/discursivos os seus aspectos contextuais e sociais,
ao passo que também viabiliza, a partir desse reconhecimento, a
exploracdo de praticas da leitura e de produgao de textos pautadas
em uma perspectiva interacionista, que considera os contextos de
producao, de circulagdo e de recepgéao dos textos.

Nesse sentido, antes de se iniciar o processo de leitura pro-
priamente dito, é relevante que o professor reserve um momento de
preparacdo para que a interagdo com o texto e com outros sujeitos
seja realizada de modo contextualizado e didaticamente organizado.
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Quadro 5 - Antes da leitura: apresentacao da situacéo

Encaminhamentos
didaticos paraa 0 professor pode
atividade de leitura
Motivacdo para leitura | . Apresentar um excerto do conto (ler uma pequena parte para mobilizar o
interesse pela leitura do conto).
b.  Criar uma situaao-problema relacionada ao enredo e apresentar aos
alunos.
¢ Apresentar dados sobre a autora e sobre suas produgoes.
d. Propor situacdes para levantamento de hipéteses sobre o texto (titulo,
personagens ou alguma parte do conto etc.).
Objetivos da leitura a.  Explicitar o(s) objetivo(s) que se espera da leitura do conto,
b.  Refletir sobre a articulagdo entre o tipo de atividade proposto e os
objetivos da leitura,
Revisdo e atualizacdo a.  Levantar conhecimentos prévios sobre o género conto.
do conh/eclimento b.  Apresentar informaGes sobre autora.
previo ¢ Discutirotitulo.
d. Direcionar o processo de leitura,
e Solicitar atencdo a determinado aspecto do texto.
f. Levantar conhecimentos prévios sobre certos itens lexicais (vocabuldrio) e
sobre algum ponto do texto abordado no conto.
Estabelecimento a. Dividir o conto em partes e pedir para que os alunos facam previsdes
de previsdes sobre sobre determinados desdobramentos antes de dar continuidade a leitura.
otextolido b, Leremvozalta o conto e realizar pausas protocoladas para que os alunos
levantem hipéteses sobre o que ird acontecer na histdria narrada pelo
conto.
¢ Analisar titulo e levantar inferéncias.
d.  Analisar alguma ilustracgo do conto (h4 vrias disponiveis em sites de
busca).
Promogao de perguntas | . Formular perguntas sobre pontos do texto que poderdo ser respondidas ao
dos alunos sobre o texto longo da leitura,

Fonte: autoras (2024).
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Para ilustrar, sugerimos que, na apresentacdo da situagao,
pode-se apresentar o titulo do conto que serd trabalhado, Venha ver
o pér do solf. Na sequéncia, como forma de antecipac¢éo, propomos
gue seja perguntado aos alunos em quais contextos se daria um
convite para ver o por do sol. Possivelmente, fardo a associacdo a
um ambiente romantico. Depois de ouvir as respostas para o ques-
tionamento inicial, o docente informard que o lugar em que o por
do sol serd apreciado é um cemitério. O que se pode esperar de
um convite para ver o pér do sol em um cemitério? Perguntar qual
a referéncia que eles tém do género conto. Podem ser exploradas
questdes ligadas ao contexto de produgéo do conto: autora, ano de
publicagdo, outras informagdes sobre o estilo da autora.

Quadro 6 - Durante a leitura: desenvolvimento da atividade leitora

Encaminhamentos
didaticos paraa 0 professor pode
atividade de leitura
Compreensdo do que a. Realizar perguntas sobre o texto.
acontece quando b, Comentar sobre estratégias utilizadas para a leitura
se |8 um texto
Desenvolvimento 3. Solicitar o reconto do conto.

da capacidade deresumir |, Comentar sobre estratégias de condensagdo e de apagamento de detalhes
0 texto lido do conto,

Criacdo deumacultura | a.  Discutir sobre a experiéncia de realizagdo de previsdes e de levantamento
de realizacdo de previsoes de hipdteses e antecipagdes, pautadas na superestrutura ou tipo do texto,
na sua organizacao composicional, marcas, titulos, ilustragdes etc.

Busca de apoio em casos | . Comentar sobre dificuldades encontradas e estratégias para minimizar
de dificuldades dificuldades.
de compreensdo

3 Disponivel em: https://www.beatrix.pro.br/index.php/venha-ver-o-por-do-sol-lygia-fagundes-tel-
les/. Acesso em: 05 out. 2023,
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Constituicdo de uma
referéncia de leitura

Discutir com os alunos quais estratégias utilizadas pelo professor que
contribuiram para o encaminhamento da atividade de leitura.

Socializar as dificuldades dos alunos.

Monitoramento
das estratégias de leitura

Observar comportamentos e estratégias de leitura utilizadas pelos alunos.
Realizar diagndstico acerca das dificuldades de leitura,

Propor atividades diversificadas para viabilizar uma leitura ativa
responsiva,

Possibilidades
de apoio a partir
de intervencdes diddticas

Propor atividades coletivas de leitura.

Realizar atividades de leitura, com intervencdes e organizadas em
diferentes etapas.

Associacdo de
conhecimentos prévios com
0 conteddo do texto lido

Promover espacos para discussao sobre o texto lido, com vistas a
sistematizar informacdes e conhecimentos.

Analisar as hipdteses levantadas e suas pertinéncias ao contexto do conto
lido.

Analisar modos de representacdo de personagens.

Participagdo em tarefas
de leitura compartilhada

Criar situacOes de ensino interativas e diversificadas.

Ampliar a leitura do conto por meio de discussdo de outros textos com a
mesma tematica ou do mesmo género textual.

Discutir comportamentos dos personagens.

Participacdo em tarefas
de leitura independente

Propor atividades que permitam um didlogo com o conto lido por meio de
problematizacdo de aspectos sociais abordados pelo conto,

Atribuir um novo final ao conto.

Conhecimento Discutir principais problemas de leitura apresentados pelos alunos a partir
da (in)compreensdo (e perguntas de interpretacdo do conto.
Problematizar modos de leitura e dificuldades para uma leitura
contextualizada do conto.
Conhecimento de que Propor questdes sobre escolhas realizadas pela autora do conto e seus
diferentes problemas exigem efeitos de sentidos.
diferentes solugdes Analisar a estrutura do conto,

Analisar questdes formais do texto (questdes gramaticais).

Fonte: autoras (2024)
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No momento da leitura, sugerimos que seja realizada mais de
uma leitura do mesmo conto para que sejam observadas questdes
que possam ter passado despercebidas na primeira aproximagao
com o texto. Apds, a leitura do conto, levantar possiveis articula-
¢cOes com teméaticas que circundam o cotidiano social. Por exemplo,
levantar uma reflexdo acerca da violéncia contra a mulher. Por que
ainda hoje, apesar das conquistas, as mulheres ainda séo vitimas de
violéncia em razado do género? Pode-se afirmar que a personagem
Raquel teria sido vitima de feminicidio?

Outra questdo a ser abordada relaciona-se as principais
caracteristicas e a estrutura do género conto: narrativa curta, com
poucos personagens; composto por uma situagao inicial, complica-
¢ao, climax e desfecho.

Em seguida, a discussdo pode ser direcionada para a
compreensao do texto.

01) Qual é o sentido metafdrico da expressao “pér do sol"?

No texto, o pér do sol, o crepusculo, esta associado ao fim
da vida, ou seja, a personagem foi convidada para contemplar
a propria morte.

02)  No decorrer do conto, o leitor consegue perceber tragos da
personalidade dos personagens e ter um vislumbre do tipo
de relacionamento que mantinham. Explique as mudan-
cas pelas quais Raquel passou, levando em consideracdo
o didlogo entre eles e também o desenrolar dos aconte-
cimentos na histdria.

O conto é permeado de didlogos que aludem ao passado
dos personagens, por isso é possivel perceber que Raquel muda a
maneira de se vestir, passando a usar roupas mais elegantes e que
essa mudancga é ocasionada pelo fato de estar em um relacionamento
em que o novo parceiro detem uma situagdo econémica superior a de
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Ricardo. Além disso, Raquel se mostra bastante decidida no inicio do
conto, como uma mulher livre para fazer suas escolhas e que, inclusive,
tem voz para manifestar seu descontentamento com o local escolhido
para o encontro; porém essa condi¢do € vulnerabilizada pelo compor-
tamento de Ricardo, o qual ndo aceita o fim do relacionamento.

03) E possivel afirmar que Raquel sofreu assédio de Ricardo para
aceitar o convite para ver o “p6r do sol" Transcreva o trecho
gue comprova essa afirmagao.

“Ver o p6r do soll... Ah, meu Deus... Fabuloso, fabuloso!...Me
implora um dltimo encontro, me atormenta dias seguidos, me faz vir
de longe para esta buraqueira, s6 mais uma vez, s6 mais uma! E para
qué? Para ver o pér do sol num cemitério...”

04) Ao longo da narrativa, vao sendo apresentadas pistas sobre a
real intengdo de Ricardo ao fazer o convite a Raquel. Explique
como esse comportamento dibio aparece na histdria.

Ricardo engana Raquel, mostrando-se em vdérios trechos
carinhoso, tratando-a por “minha querida’; “‘meu anjo’, mas também é
possivel perceber o seu ressentimento e a sua magoa, principalmente
quando Raquel lhe responde confirmando que o atual companheiro é
rico e o seu descontentamento fica visivel ao apanhar o pedregulho
e uma rede de rugas se formar em sua fisionomia, entretanto “o sor-
riso reapareceu e as rugazinhas sumiram’, o que reforca seu compor-

tamento dissimulado.

05) O crime que Ricardo cometeu pode ser considerado passio-
nal? Justifique sua resposta.

Néo se pode dizer que Ricardo cometeu um crime passional,
uma vez que nédo estava sob influéncia de forte emogéo, ao contra-
rio, 0s seus atos foram premeditados, uma vez que, com uma histdria
fantasiosa, manipulou Raquel para entrar no jazigo cuja fechadura ele
havia trocado anteriormente.
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06) Como a violéncia contra a mulher se manifesta no conto
Venha ver o pér do sol?

Ricardo é um personagem construido sob a vertente do
patriarcado, no qual a mulher € objetificada e subjugada a vontade
do homem. Nesse sentido, ele ndo aceita perder a “posse” da mulher
amada, principalmente para um homem mais poderoso financeira-
mente, o que afeta a sua condigdo de macho. Mesmo que se possa
deduzir que Raquel tenha desfeito o relacionamento com Ricardo
por interesses materiais, ela ndo teve suas escolhas respeitadas pelo
ex-namorado, o qual arquiteta uma vinganca para ceifar a vida dela
de maneira sordida, uma vez que foi vitima de violéncia psicoldgica,
ao vivenciar o terror de ficar presa em um jazigo sem possibilidade de
fuga, e também de violéncia fisica, porque provavelmente morrera de
fome e sede naquele lugar abandonado.

Quadro 7 - Depois da leitura: sistematizando a atividade de leitura

Encaminhamentos
didaticos para 0 professor pode:
aatividade de leitura

o

Exploragdo Discutir sobre a temética explorada no texto e sobre possiveis articulagoes
da ideia principal com 0 contexto enunciativo em que a leitura do conto se efetiva,

b, Explorar o plano geral do texto,

Producéo de resumos a. Propora elaboracdo de um resumo escrito do conto.

Formulacdo de perguntas

o

Propor aos alunos que elaborem perguntas sobre 0 enredo para algum
colega responder,

b, Relacionar o conto lido com perguntas do cotidiano social dos alunos.

Fonte: autoras (2024).

Como sugestdo complementar, partimos do pressuposto de
gue os textos literdrios, muitas vezes, sdo uma forma de interpretar
a realidade e provocar reflexdes importantes no leitor. O conto em
analise, foi publicado originalmente em 1970, época da ditadura, em
um contexto de muita violéncia, no qual as mulheres buscavam sua
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emancipagao e em que a desigualdade de género era naturalizada.
Hodiernamente, as mulheres conquistaram muitos direitos, ocu-
pando espagos importantes na sociedade brasileira, porém conti-
nuam sendo vitimas do machismo e de atos violentos.

Aproveitando a teméatica de Lygia Fagundes Telles, sua tarefa
sera produzir um artigo de opinido sobre "A persisténcia da violéncia
contra a mulher na sociedade brasileira’, a fim de que outras pessoas
possam conhecer sua opinido sobre o assunto. Seu texto deve ter no
minimo, 15 linhas e, no maximo, 30. Serd uma primeira versao, que
serd revisada pelo professor.

REESCRITA DO TEXTO

Mostrar aos estudantes a importancia da reescrita do texto
e orientar para que eles se atentem as observagdes feitas. Depois
da devolutiva, cada aluno fard a reescrita e entregard essa versao
revisada ao professor.

PRODUGAO FINAL

Como forma de consolidar as aprendizagens até aqui desen-
volvidas, a partir do roteiro anteriormente sugerido, a produgéo final
consistird na entrega dos textos reescritos pelos alunos para que
compartilhem com os colegas. Caso considere pertinente, o docente
poderéd organizar uma exposigdo dos textos para toda escola.

CONSIDERAGOES FINAIS

A leitura promove reflexdes sobre aspectos do cotidiano
e, a partir dessas reflexdes, pode-se desenvolver o senso critico e
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também aprimorar o exercicio da cidadania dos educandos, por isso
que as atividades de leitura requerem participacgao efetiva dos sujei-
tos de aprendizagem. Nessa perspectiva, € imprescindivel salientar
que a leitura também pode ser entendida como um importante
instrumento de inclusdo, uma vez que todos estdo inseridos em
uma sociedade letrada.

Nesse sentido, o estudo realizado intencionou apresentar
possibilidades de estratégias de leitura em sala de aula aos profes-
sores da Educacéo Bésica, com enfoque ao 3° ano do Ensino Médio,
com o intuito de despertar a reflexdo critica sobre uma importante
tematica social. Nossa intengdo foi destacar que a Sequéncia
Didéatica é uma ferramenta fundamental para obtencéo de praticas
pedagdgicas efetivas e que a atividade de ensino nao deve ser reali-
zada de forma aleatdria e esponténea.

Entretanto, para essa formagdo de leitores acontecer
efetivamente, o professor devera planejar atividades que contemplem
possibilidades de diversas leituras no cotidiano escolar, utilizando
metodologias que garantam a esses estudantes o entendimento,
a compreensao e a interpretacdo e, nessa perspectiva os leve a
construir conhecimento complementando o que j& é oferecido
tradicionalmente. Dessa forma, destaca-se a relevancia de o docente
embasar a sua prética no conhecimento tedrico; de modo que, ao
elaborar uma proposta de leitura considere momentos especificos:
antes, durante e depois da leitura, de modo a viabilizar uma pratica
mais sistematizada e teoricamente orientada.

Sendo assim, entendemos a sequéncia didatica como uma
estratégia metodoldgica importante nas préticas de leitura, pois
ajudam professores e estudantes a aprofundarem as discussoes
sobre o texto lido, bem como para atender aos requisitos bésicos
de uma atividade de ensino: preparacéo, execugao e avaliagdo. A
partir das sequéncias didaticas, o professor poderad planejar suas
aulas de forma mais elaborada e sistematica. Essa afirmacgao se
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alinha ao posicionamento de Saviani (2011, p. 07), que pontua que "o
saber que diretamente interessa a educacédo é aquele que emerge
como resultado do processo de aprendizagem, como resultado do
trabalho educativo"
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INTRODUCAQ

O ensino para surdos teve inicio em 1857 e, a partir de 2002,
foi reconhecida a Libras. No entanto, as discussdes sobre o ensino
dessa lingua ainda carecem de abordagens que viabilizem o acesso
efetivo ao direito dos surdos a educagéo e a um intermediador em
sala de aula. Assim, com o propdsito de sistematizar discussoes sobre
o tema do ensino e aprendizagem de Libras, este capitulo busca
identificar na literatura existente como se apresentam as abordagens
metodoldgicas voltadas para o ensino de Libras para ouvintes e, de
modo mais especifico, refletir sobre as principais dificuldades encon-
tradas pelos professores no encaminhamento de praticas de ensino.

ATRAJETORIA DA LIBRAS

Segundo Mori e Sander (2015), ndo foram infimas as difi-
culdades que Huet, professor surdo e mudo convidado para vir ao
Brasil por D. Pedro ll, enfrentou para lecionar para surdos, ja que os
pais dos alunos, por ndo acreditarem no trabalho do referido pro-
fessor, ndo enviavam os filhos para a escola. Esse cendrio mudou
e 0 acesso a escola foi ampliado em 1856. Em decorréncia disso,
em 1857, foi fundado o Imperial Instituto Nacional de Surdos-Mudos,
denominado, posteriormente, como Instituto Nacional de Educacéo
de Surdos (INES), na cidade do Rio de Janeiro.

A escola INES se tornou referéncia para professores de sur-
dos e dos préprios surdos que faziam uso da Libras francesa junto
a que era pratica no pais. Essa unido, posteriormente, deu origem
a Lingua Brasileira de Sinais - Libras. No Brasil, o uso dos sinais
teve inicio em 1980 e ganhou reconhecimento com a Constituigdo de
1988 e com a Lei 10.098 de 2000. A Constituicdo garantiu o direito de
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educacao a todos e a lei citada trouxe, pela primeira vez, expressoes
como intérprete de Libras (Mori; Sander, 2015).

A Lingua Brasileira de Sinais (Libras) teve reconhecimento
pela Lei 10.436/02, a qual postula que

Art. 1° E reconhecida como meio legal de comunicago e
expressao a Lingua Brasileira de Sinais - Libras e outros
recursos de expressao a ela associados.

Pardgrafo Unico. Entende-se como Lingua Brasileira de
Sinais - Libras a forma de comunicagdo e expresséo,
em que o sistema linguistico de natureza visual-motora,
com estrutura gramatical prépria, constituem um sistema
linguistico de transmissdo de ideias e fatos, oriundos de
comunidades de pessoas surdas do Brasil.

Art. 2° Deve ser garantido, por parte do poder publico em
geral e empresas concessiondrias de servigos publicos,
formas institucionalizadas de apoiar o uso e difusdo da
Lingua Brasileira de Sinais - Libras como meio de comu-
nicagdo objetiva e de utilizagdo corrente das comunida-
des surdas do Brasil.

]

Pardgrafo Unico. A Lingua Brasileira de Sinais - Libras
nao poderd substituir a modalidade escrita da Lingua
Portuguesa (Brasil, 2002).

Mesmo a Libras sendo compreendida como a lingua dos sur-
dos, seu papel é essencial no processo de ensino-aprendizagem da
Lingua Portuguesa. Nao se trata apenas da troca de conhecimentos
entre as linguas, mas, sim, de um processo simultédneo de aquisicao
e aprendizagem, em que essas linguas tém papeis e valores indivi-
duais e relevantes (Tondinelli, 2016).

Contribuindo para a consolidagédo de politicas publicas vol-
tadas para a educagdo de surdos, a Lei 10.436/02 foi resguardada
pelo Governo Federal e o0 uso da Libras foi, enfim, regulamentado,

79



sob o Decreto 5.626/05. A redacdo do capitulo Il, Art. 3° do referido
Decreto destacou que:

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

§ 10 Todos os cursos de licenciatura, nas diferentes areas
do conhecimento, o curso normal de nivel médio, o curso
normal superior, o curso de Pedagogia e o curso de
Educagdo Especial sdo considerados cursos de formagéo
de professores e profissionais da educacéo para o exer-
cicio do magistério.

§ 2° A Libras constituir-se-4 em disciplina curricular
optativa nos demais cursos de educagdo superior € na
educacgédo profissional, a partir de um ano da publicagéo
deste Decreto (Brasil, 2005).

Em 2021, foi aprovada a Lei 141917, que determina que a forma-
¢ao do aluno surdo deve se efetivar por meio do bilinguismo, préatica
que lanca méo de duas possibilidades para o ensino e aprendizagem,
ou seja, a Libras é a primeira lingua (L1) e o Portugués a segunda
(L2), como modalidade escrita, destacando que tal fato deve ocorrer
desde a Educacéo Infantil.

Art. 60 Entende-se por educacédo bilingue de surdos, para
os efeitos desta Lei, a modalidade de educagéo escolar
oferecida em Lingua Brasileira de Sinais (Libras), como
primeira lingua, e em portugués escrito, como segunda
lingua, em escolas bilingues de surdos, classes bilingues
de surdos, escolas comuns ou em polos de educagao
bilingue de surdos, para educandos surdos, surdo-cegos,
com deficiéncia auditiva sinalizantes, surdos com altas
habilidades ou superdotagdo ou com outras deficién-
cias associadas, optantes pela modalidade de educa-
¢do bilingue de surdos.



§ 1° Haverd, quando necessério, servigos de apoio edu-
cacional especializado, como o atendimento educacional
especializado bilingue, para atender as especificidades
linguisticas dos estudantes surdos.

§ 20 A oferta de educacéo bilingue de surdos terd inicio
ao zero ano, na educacgéo infantil, e se estenderd ao longo
da vida (Brasil, 2021).

Percebe-se o respeito a diversidade humana, linguistica,
cultural e identitaria. Entretanto, a lei ndo levou em consideragao a
garantia da obrigatoriedade das escolas bilingues, de maneira que
possa atender a todos os alunos surdos, como acontece no INES, por
exemplo. Essa demanda se justifica porque, assim como as demais
linguas, a Libras é formada por varios niveis linguisticos, como o
fonoldgico, morfolégico, sintatico, seméntica e a pragmética, sendo
preciso estudar a gramatica para alcangar qualidade no ensino.

Silva e Silva (2016) destacaram que as escolas devem garantir
um exercicio de ensino baseado na Libras, nas diferentes dimensdes
gue a envolvem no processo de aprendizagem. Essa lingua impacta
a formacgéo do surdo e se refere, principalmente, as circunstancias
que dizem respeito a cultura surda. Caso esses aspectos de ensino
sejam desconsiderados, a interagcdo do surdo com os demais pode
ocasionar problemas voltados para questées psicoldgicas, pedagd-
gicas e sociais, levando os alunos ao fracasso.

Isso ocorre porque os surdos se sentem silenciados, sendo
dominados por uma sensacgdo de vazio, o que foi destacado por
vérios surdos, quando frequentaram a escola regular. Incluir esses
alunos sem o devido preparo revela a falta de interesse ou desco-
nhecimento em relagdo a cultura, a linguagem, as dindmicas sociais,
entre outros elementos que sao caracteristicas de classes minorita-
rias pouco valorizadas no contexto escolar. Ndo ha dividas de que
o problema principal € o modo como a Libras é interpretada e abra-
cada pelos programas educacionais (Silva; Silva, 2016).

81



Os maiores erros apontados em relagdo a escola sdo o nédo
reconhecimento da Libras como a lingua do surdo, pela qual ele ird
adquirir conhecimento e linguagem; e o desconhecimento das impli-
cagbes que a surdez traz a vida do surdo. Outro ponto destacado
é que a metodologia utilizada é a mesma com sujeitos ouvintes e
surdos, baseada em técnicas repetitivas de treino de ortografia, e
regras gramaticais, tais como ditado, copia de palavras e sentencas
(Welter; Vidor; Cruz, 2015).

LBRAS:
CONFIGURAGDES LINGUISTICAS,
SEMIOTICAS E DISCURSIVAS

Cada aluno é constituido por uma singularidade, o que signi-
fica que cada um carrega uma maneira de aprender, tem uma cultura,
adota uma conduta, possui habilidades e dificuldades especificas.
Isso precisa ser considerado, ja que os modos de aprender sao dis-
tintos. Aprender Libras demanda uma atengao para as configuragoes
linguisticas, semidticas e discursivas dos textos que sdo produzidos
nos diferentes tempos e espagos de interagao social.

A Libras se fundamenta na dimenséo de espago, com bases
semantica, sintatica e gramatical inteiras, mesmo sua esséncia
sendo diferente das linguas escritas e faladas. Essa modalidade de
linguagem tem caracteristicas peculiares, principalmente, no que diz
respeito a falta de som, que integram de maneira Unica os procedi-
mentos de significagdo adotados pelos sujeitos que fazem uso dela.

Para Neigrames e Timbane (2018), o surgimento da Libras
se deve a necessidade de comunicagado entre a classe linguistica.
Trata-se de uma modalidade visual-espacial distinta das orais, que
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sdo orais-auditivas, ndo se restringe a realizagdo de gestos, mimicas
ou apenas a substituicdo de palavras em gestos sem sentido. Traz
consigo uma cultura que confere significados e sentidos ao que é
dito, possui independéncia linguistica e pode ser detalhada.

E preciso que a Libras seja interpretada e decodificada tanto
por surdo quanto por ouvinte. Somente assim, a comunicac¢ao podera
ocorrer e as interagdes sociais serem, efetivamente, inclusivas, o que
representa um desafio para a educagao escolar. Para aprendé-la, o
ouvinte devera realizar técnicas distintas das usadas na comunicagao
oral, a qual é composta por atividades praticas, em que a partici-
pagao dos alunos é essencial ao executar corretamente os sinais e
acompanhar os gestos que o professor executa (Tondinelli, 2016).

O sujeito que ndo ouve possui caracteristicas préprias, deri-
vadas de sua circunstancia linguistica e cultural. Como seu contexto
bioldgico prejudica seu acesso facil a debates orais, o surdo fica sub-
misso a um distinto meio dos ouvintes para se manifestar. Esse meio,
geralmente, sdo suas maos, e se baseia nas experiéncias visuais e
nos gestos (Silva; Silva, 2016).

Ainda nesse contexto de aprendizagem, na escrita inicial, a
crianga surda faz uso da Libras, assim como aguela que ouve usa a
lingua materna para conferir significado a sua escrita. Essa hip6tese
€ ressaltada quando a crianca se depara com palavras ou expres-
soes que lhe tém significado complexo e ela as registra por meio
de um desenho ou de um gesto. Outra prova é que a palavra lhe é
desconhecida, a crianga procura associa-la a um sinal similar fono-
l6gico com o que |he foi pedido, o qual ela usa com mais frequéncia.
Quando se trata de adolescentes e adultos surdos, a Libras pode ser
percebida em razao de atributos que sao incorporados em sua base
e na gramatica, tais como a auséncia de conectivos entre as palavras
e frases, distingdes na utilizagdo de artigos, falta de conjugacéo de
verbos e concordancia de adjetivos (Welter; Vidor; Cruz, 2015).
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Basso, Strobel e Masutti (2009), reportando-se a Gladis Perlin
(2004, p. 81) pesquisadora e educadora surda, retomam a afirmagao
feita pela autora de que ensinar Libras “ndo se trata de uma peda-
gogia pronta, mas de uma pedagogia histérica que assume o jeito
surdo de ensinar, de propor o jeito surdo de aprender, experiéncia
vivida por aqueles que sdo surdos” Para ela (2006), "um jeito surdo
de aprender requer um jeito surdo de ensinar” (p. 17)

Exemplos de préticas pedagdgicas exitosas podem contribuir
para que o ensino de Libras possa ser ressignificado em contexto
escolar. Em estudo proposto por Araujo e Lacerda (2008), os autores
propuseram um trabalho com o filme Rei Ledo, sendo solicitado aos
alunos que observassem as cenas, a partir de explicagdes sobre a
narrativa em Libras. Houve também o contato com livros com narra-
cao em lingua de sinais. Além de conseguirem dramatizar algumas
cenas, 0s alunos conseguiram expressar a compreensao por meio de
desenho, que pode "ser facilitador e propulsor do desenvolvimento
social - portanto, também do desenvolvimento simbdlico, significa-
tivo, interativo e cognoscitivo para a crianga surda, constituindo-a
como sujeito da/na/pela linguagem” (Araujo; Lacerda, 2010, p. 701).

Neves e Dias (2021), ao relatarem dois estudos de casos com
duas alunas surdas, comprovaram que a professora de uma das alu-
nas, de nome Joana, ndo fazia uso da Libras e que a maior parte
de suas aulas eram expositivas, ou seja, um resumo do que seria
abordado era exposto no quadro e copiado pelos alunos para, em
seguida, realizar exercicios e produzir textos, o que Joana participou
apenas uma vez somente observando, mesmo tendo a presenca
constante de uma intérprete de Libras para intermediar. Ela faltava
muito as aulas e a professora ndo conhecia a razdo. As metodologias
que prevaleciam ao longo das aulas de Portugués abragavam os alu-
nos ouvintes, usando como principal recurso o livro didatico.

Sobre Ana, a segunda aluna, Neves e Dias (2021) destacaram
gue o local em que ela se sentava na sala de aula a impedia de fazer a
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leitura labial, pois sua carteira se localizava no fundo da sala, ao lado
da intérprete que a acompanhava. Sobre a metodologia, a professora
fazia uso da explanagao oral e de atividades em grupo, sendo que Ana
realizou algumas sozinhas, mesmo havendo estimulo da professora e
da intérprete para que ocorresse o contrdrio. Em um momento, Ana
leu um parégrafo, porém revelou erros de pronincia e problemas de
interpretagdo. Geralmente, a intérprete aguardava a explicagado da
professora e, em seguida, traduzia em Libras para a aluna, deman-
dando que, em determinados momentos, fosse preciso que alguns
sinais fossem melhor explicados, ja que Ana os desconhecia. A intér-
prete participava de alguns exercicios para nao atrasar a educacéo de
Ana. A professora também buscava se comunicar em Libras, porém
nao eram poucas as vezes em que necessitava do auxilio da intér-
prete, revelando dependéncia para se comunicar com a aluna.

Esses relatos trazem contribuicdes para uma reflexdo acerca
das dificuldades e dos desafios enfrentados pelos professores e pelos
surdos no cotidiano escolar. Sistematizar essas situagdes desafiado-
ras pode favorecer estratégias para a diminuicdo de uma educacao
gue segrega os surdos e oculta suas demandas especificas.

METODOLOGIAS ENSINO
DE LIBRAS PARA QUVINTES

A aprendizagem deve ser organizada, planejada, executada
por profissionais que além do dominio dos conteldos relativos aos
componentes curriculares, devem ter uma formagao para uma atua-
céo inclusiva e eficiente. Desse modo, os cursos de formagéo inicial e
continuada de professores devem priorizar os “conteldos relevantes
gue contemplem a aprendizagem da lingua e questées educacionais
sobre o aluno surdo” (Almeida; Vitaliano, 2012, p. 13).
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A aprendizagem sofre influéncia de diferentes questoes,
como a faixa etédria, estimulo, inteligéncia, disposi¢do, vocagao,
caréter, padrbes de aprendizagem e condutas socioculturais. Sendo
assim, o aluno ndo apenas aprende a lingua com todas as suas
caracteristicas, mas também o faz como um todo, jd que o aluno
ouvinte conhece e faz uso naturalmente da lingua da classe a qual
pertence (Neigrames; Timbane, 2018).

O professor que ensina Libras deverd procurar por praticas
gue abracem a diversidade de circunstancias. O aluno que ingressa
na escola acredita que receberd uma infinidade de sinais e que a
Libras possui um modo de organizagdo mais simples por ser com-
posta de gestos, ird constatar que hé varios obstaculos para produzir
e interpretar os sinais. Essas sdo somente algumas condigdes que
podem acontecer, mas que precisam deixar de ser um empecilho
para que a aprendizagem de Libras aconteca e seja efetiva e efi-
ciente (Neigrames; Timbane, 2018).

De acordo com Timbane (2016), o professor terad de deixar
de ser um mero divulgador de temas que nao oferecem a possi-
bilidade de serem debatidos e que ja foram pré-estabelecidos por
especialistas externos para adotar uma conduta problematizadora
e mediadora do processo ensino-aprendizagem sem, porém, deixar
de exercer sua autoridade muito menos a responsabilidade com o
conhecimento técnico dentro de seu segmento de trabalho.

Nessa perspectiva, Gesser (2012) destacou que, antes que
comecar a ministrar as aulas de Libras, € produtivo investigar com
os estudantes quais sdo seus interesses, do que eles precisam e
esperam. Isto ird conferir ao professor informagdes para realizar um
planejamento para o ensino conforme a realidade dos aprendizes.

Vale destacar que ndo sdo poucos os alunos que apds cursa-
rem esta disciplina se acham incapazes para se comunicar com 0s
alunos surdos e para ensinar por meio da Libras. Alguns até mesmo
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esquecem dos temas debatidos, o que demonstra que o tempo que
a disciplina é ministrada ndo basta para proporcionar aos alunos
habilidades para uma interagdo em Libras, seja em sala de aula ou
fora dela, necessitando de disciplinas complementares para que o

aprendizado da lingua seja efetivo (Santos; Campos, 2013).

As metodologias de ensino da Libras no Brasil ainda passam
por diversos debates, seja em relacédo as potencialidades para pro-
mover aprendizagens, seja em relagcdo a proposta para se tornar um
padrao de referéncia para o ensino. Gesser (2009) ressaltou a impor-
téncia do pioneiro Felipe (1993) e seu livro Metodologia do ensino
da Libras para ouvintes, o qual destaca direcionamentos e préticas
de ensino dessa lingua. Mesmo sendo uma obra relevante para o
campo de Libras, ela ndo faz referéncia a nenhum respaldo tedrico,
0 que leva suas orientagdes a serem consideradas como meros dire-
cionamentos da abordagem de comunicagao.

Sendo assim, os debates sobre a metodologia mais adequada
para ser empregada no ensino de Libras continuam, pois leva-se em
conta que a lingua é reconhecida legalmente, porém ha muito tempo,
e gue se distingue das demais linguas orais em diversos aspectos,
principalmente, na questdo visual-espacial. Essas peculiaridades
fazem com que a lingua de sinais seja um objeto interessante para
ser estudado, para, assim, determinar préticas de ensino mais efeti-
vas (Santos; Campos; Lacerda; Goes, 2015).

Os autores ainda destacam que a Libras, assim como as
demais linguas, é passivel de ensino para novos usuérios, fazendo
uso de estratégias e metodologias voltadas para ministrar segunda
lingua ou lingua estrangeira, visto que 0 modo como os ouvintes irdo
aprendé-la, por exemplo, pode ter semelhancas. A questdo aqui é
que diversas metodologias convencionais que se dedicam para ensi-
nar outra lingua ndo levaram em conta a Libras ou qualquer outra
lingua, o que faz com que o ensino dessas linguas seja um desa-
fio. Para os autores,
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A abordagem comunicativa tem sido a mais difundida entre
os professores de Libras na atualidade; nela, a lingua é vista
como fendmeno de comunicagdo e nota-se a énfase nos
aspectos semanticos, ou seja, o uso da lingua de forma apro-
priada e adequada as situagdes de comunicagao. Busca-se
criar, portanto, espagos de comunicagéo real para que o
aluno possa expressar-se sem restrigdes na lingua. A opgéo
por esta abordagem favorece que a Libras seja pensada em
seu uso, contudo, a abordagem é organizada a partir de uma
série de atividades preestabelecidas, as quais os estudantes
devem realizar, e o contexto efetivo do grupo de estudantes
gue estd em processo de aprendizagem é pouco conside-
rado (Santos; Campos; Lacerda; Goes, 2015, p. 210).

Nesses relatos, os autores sugeriram refletir sobre o ensino
de Libras com base na metodologia enunciativo-discursiva, a qual
emerge com a teoria de Bakhtin que considera a linguagem como
uma produgdo que se caracteriza ndo como um processo de comu-
nicacéo repleto de regras e normas exclusivas, mas, sim, como um
fendmeno social que compreende distintos sujeitos, circunstancias e
temas. Isto é, a lingua é usada para a interagéo, conforme elementos
proprios dela ou do que estd sendo abordado. Conforme Bakhtin,
isso também quer dizer que os relatos e os discursos carregam con-
sigo conceitos que integram o processo linguistico e que se asso-
ciam a condicdes histéricas, sociais, politicas e culturais dos falantes.
"Assim, a lingua acontece e desenvolve-se conforme as necessida-
des sociais, as relagdes entre sujeitos, em determinados contextos
e adquire sentidos de acordo com a realidade em que é produzida”
(Santos; Campos; Lacerda; Goes, 2015, p. 211).

Compreende-se, portanto, que a lingua ndo é um simples
sistema, mas, sim, a efetivagdo da linguagem humana e percorre
formas para fazer referéncias diretas ou nao-diretas, criadas em um
contexto estabelecido e em uma realidade em que se encontram os
interlocutores (Lopes; Bezerra, 2021).

Na perspectiva da formagao e da necessidade de professo-
res, Melo e Oliveira (2012, p. 44) destacaram que
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As reflexdes a respeito da formacgéo de professores apon-
tam para a necessidade de mudancgas urgentes a serem
construidas, especialmente para viabilizar o ensino de
Libras referenciado nos principios de qualidade. A educa-
¢do, cada vez mais multifacetada, exige do professor uma
pratica pedagdgica que faga sentido para os alunos, ou
seja, que consiga alcangar suas necessidades formativas.

Para autores como Pereira e Gomes-Sousa (2020), as ques-
tdes que compreendem a classe produzem e praticas que venham
a promover investigagdes quanto a metodologias e praticas peda-
gdgicas para ensinar a Libras, além de propiciar que o professor se
torne um docente/pesquisador e tenha prazer em sua atuagao, o que
ird auxiliar para que a educacao dos surdos seja realizada de modo
proficuo e efetivamente inclusivo.

O docente deve compreender seus alunos e a partir dai cons-
truir aulas voltadas para a modalidade visual, inserindo métodos de
ensino de L1. Isso se justifica porque os surdos sao sujeitos visuais, e
0 processo de ensino-aprendizagem deve considerar essa relevante
especificidade. Para Nery e Batista (2004, p. 290),

[..] o processo de ensino do aluno surdo se beneficia do
uso das imagens visuais e que os educadores devem
compreender mais sobre seu poder construtivo para uti-
liza-las adequadamente; a formagéo de conceitos seria
facilitada utilizando representagoes visuais, e a sua ado-
¢do, nas atividades educacionais, auxiliaria no processo
de desenvolvimento do pensamento conceitual, porque a
imagem permeia os campos do saber, traz uma estrutura
e potencial que podem ser aproveitados para transmitir
conhecimento e desenvolver o raciocinio.

Como foi possivel perceber, o ensino de Libras se apodera de
forma construtiva da utilizagéo visual, podendo ser usados diferen-
tes suportes (livros, revistas, aparelhos eletrénicos e digitais), bem
como diferentes recursos, tais como gravacdao em video, imagens,
entre outras ferramentas. E preciso que o professor destaque as
caracteristicas visuais, levando em conta as propriedades fisicas dos
sujeitos surdos (Pereira; Gomes-Sousa, 2020).
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Complementando o exposto, é relevante considerar os avan-
¢os alcancados em relacdo ao ensino de Libras. Se antes ndo havia
muitos subsidios para o ensino da Libras aos ouvintes, nem meto-
dologias e recursos didaticos que fossem adequados para tanto, na
atualidade, com o surgimento de novas demandas por melhorias no
ensino dessa lingua, visto que a quantidade de alunos surdos que
vem sendo inserida na escola regular, as estratégias tém sido proble-
matizadas e encaminhamentos pedagdgicos tém sido propostos de
modo teoricamente sustentado (Silva, 2012).

Ao longo dos anos, a Libras ganhou posicdo de destaque,
bem como tem sido tema de constantes debates, devido a procura
por um padrdo comum que proporcione ao docente ensinar conte-
Udos importantes aos seus alunos surdos ou ouvintes. Entretanto,
ainda ndo existe um consenso sobre uma pratica comum que abrace
as classes estudantis como um todo (Cruz; Cruz; Campelo, 2018).

Caracterizando a Libras, Godoi; Lima; Andrade (2016,
p. 9) consideram que

O reconhecimento da lingua significa o primeiro passo,
uma vez que esta precisa ser ensinada e utilizada pela
populagdo como forma de garantia de seus direitos de
comunicagao e, consequentemente, de escolarizagao.
Partindo do principio de que a participagédo social, educa-
cional e profissional é um direito de todos e que a Libras é
a lingua materna dos surdos brasileiros, ha a necessidade
urgente de tornd-la acessivel aos profissionais que atuam
ou desejam atuar com pessoas surdas, visto que a comu-
nicagdo é uma condigéo basica para as interacdes sociais
e para o exercicio democratico da cidadania,

Para além da fungdao de comunicagao e expressao, é neces-
sario destacar a funcao de interagdo que a Libras possibilita.

Outra questdo relevante para a discussdo proposta aqui é a
de que a Libras pode ser ensinada em qualquer idade. O importante
€ a presenca de terceiros para ajudar nesse processo. Sendo assim,
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torna-se relevante que o educando tenha interesse em aprender o
tema abordado, o qual podera ser usado, posteriormente, em dis-
tintas circunstancias, por meio da troca de experiéncias com outros
surdos (Silva; Lemos; Facio, 2021).

De acordo com Lacerda, Caporali e Lodi (2004), o professor
de Libras deve se manter em continuo aperfeigoamento, assim como
todos os profissionais da &rea da educagao, visando a aprendizagem
adequada e ao favorecimento do convivio entre aluno-professor.

O debate por metodologias do ensinodalingua dossinaisainda
é precoce, bem como os resultados desse impasse. Entretanto, Silva,
Lemos e Facio (2021) citaram importantes principios metodoldgicos
trazidos por Felipe e Monteiro (2007) que se integram no processo de
ensino e aprendizado de Libras, e foram apresentados no Quadro 1.

Quadro 1- Principios norteadores para professores de Libras

Comportamento ideal Aplicagdo

Conferir seguranca aos alunos. Dar liberdade aos momentos de comunicacdo que ele venha exercer.

Realizar atividades individuais. Sempre pedir que os alunos mais desinibidos ou mais cientes do
assunto iniciem a atividade.

Estimular a producdo dos alunos. Estimular o uso de Libras em qualquer local.

Sempre realizar atividades Nortear 0s alunos para a realizacdo de atividades l(dicas para que,
que estimulem a visdo, assim, voltem sua atencdo para coisas antes ndo percebidas.

Nunca utilizar alingua mée juntoda L2. | Ensinar as linguas em momentos distintos para ndo causar prejuizo
no aprendizado.

Ndo permitir o desvio da atencdo visual. | Naoincentivar anotagdes durante as aulas.

Estimular o aluno a desenvolver Nao deixar que o aluno fique submisso a repeticdes e memorizagao.
suas proprias falas.

Incentivar a participacdo de atividades | Promover encontros entre 0s alunos e as comunidades surdas.
realizadas nas comunidades surdas.

Fonte: Silva, Lemos e Facio (2021).
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Nesta perspectiva, é papel do professor ficar atento a con-
duta dos alunos de maneira a estimular que eles encontrem novos
caminhos independentes. Além do mais, vale lembrar a individuali-
dade dos alunos, assim como suas conquistas, seus atos. Portanto,
esses alunos também devem se basear em alguns principios,
como mostra o Quadro 2.

Quadro 2 - Principios norteadores para alunos de Libras

Comportamento ideal Importancia

Evitar falar durante as aulas. 0 aprendizado serd melhor, j4 que & uma aula de sinais.

Usar expressdes corporais, datilologia e, | Desenvalverd suas expressdes e perderd o habito de oralizar.
£aso ndo tenho outro recurso, a escrita,

Nao ter medo de errar, Desenvolverd melhor o conteddo e lidard bem com situagdes
complexas cotidianas.

Despertar a atengdo e memdrias visuais. | Auxiliard nas expressoes, 0 que é indispensével para se comunicar
coma Libras.

Fixar o olhar na face de quem fala. | As expressdes faciais ajudam na identificagdo do que estd sendo

falado.
Atentar-se para 0 que ocorre Compreenderd vérias formas de interagir com professor ou colegas.
em sala de aula.
Demonstrar envolvimento Auxiliara na identificacao de quem estd participando da aula,
pelo tema em questdo.

Sempre se comunicar por Libras. Desenvolverd solugdes para diversos contextos.

Envolver-se com Desenvolverd ainda mais 0 aprendizado.
as comunidades surdas.

Fonte: Silva, Lemos e Facio (2021).

Ao apresentar os principios norteadores para professores e
alunos de Libras ndo se tem a pretensdo de esgotar ou de sim-
plificar o processo educativo, mas de apresentar sinalizagdes para
gue comportamentos sejam considerados no encaminhamento da
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pratica pedagdgica. Conforme pontuamos ao longo deste capitulo,
ensinar Libras ndo se restringe apenas ao trabalho com o sistema
linguistico, mas se estende aos modos de dizer e aos seus efeitos
de sentido, as interagdes entre interlocutores e as especificida-
des dessa lingua como promotora de espagos de inclusédo e de
respeito as diferencas.

CONSIDERAGOES FINAIS

O presente capitulo teve como objetivo discorrer sobre méto-
dos de ensino de Libras para ouvintes e de refletir sobre as principais
dificuldades encontradas pelos professores para lidar com a Libras.

A partir da discussdo empreendida, foi possivel constatar que
as teorias apresentadas em contextos de formacgdo docente nédo sao
suficientes para garantir uma atuagao de qualidade, uma vez que as cir-
cunstancias da sala de aula sdo distintas, em razao da individualidade
dos alunos, o que exige uma adequacao de metodologias para aten-
dimento as demandas subjetivas e dos contextos de aprendizagem.

E necessario destacar que o encaminhamento de atividades
de ensino estd intrinsecamente relacionado ao percurso formativo
do professor, ou seja, a complexidade da Libras, bem como das
especificidades da situagao de ensino dessa lingua exige, por parte
do professor, uma formagdo teoricamente sistematizada e uma
articulacdo com a pratica e com o contexto social da comunidade
surda. A formagdo docente ndo é um percurso simples, pois
contempla dimensdes sociais, culturais, psicoldgicas, didaticas,
pedagdgicas e subjetivas. Sendo assim, o professor, no cotidiano
de trabalho, deverd ser criativo, procurando novos métodos que
sejam capazes de atender aos seus objetivos e, principalmente,
incluir o aluno surdo. Além disso, o professor precisa realizar uma
autoavaliacéo, abarcando o que ja sabe e o que precisa aprender.
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INTRODUCAQ

Vivemos em um mundo onde a linguagem nao verbal vem
conquistando seu espago. Se observarmos ao nosso redor, certa-
mente encontraremos uma placa, um anuncio ou um outdoor com
imagens, cores e escritas diversas. Se considerarmos os textos que
chegam até ndés durante o dia, serd possivel perceber que muitos
deles sdo compostos de uma linguagem néo verbal, o que j& se
tornou comum entre as pessoas. Nesse sentido, considerar esses
textos no ambiente escolar é de extrema importancia, em especial,
nas aulas de Lingua Portuguesa, em que o professor busca formar
leitores proficientes e criticos.

Por isso, partimos do entendimento da textualidade, a qual ndo
se trata de um produto linguistico, isto é, que traz somente um sentido.
Cada texto é textualizado de maneiras diferentes, dependendo do seu
interlocutor e das suas circunstancias, por isso fala-se em textualizagdo
gue, segundo Ferreira e Villarta-Neder (2017), é constituida da lingua-
gem e seus aspectos referenciais e contextuais, partindo das intera-
¢oes sociais, verbais e ndo verbais dos géneros discursivos semidticos
complexos, devido aos indmeros recursos de producéo de sentidos.

O trabalho com o género videoanimagao, assim como o tra-
balho com outros géneros, possibilita um trabalho com a leitura con-
siderando os aspectos verbais e ndo verbais do texto. Além disso, em
sua maioria, sdo textos curtos, o que facilita para o professor utiliza-lo
durante suas aulas para trabalhar com diferentes tematicas. Diante
disso, buscaremos apresentar como os documentos curriculares, em
especial a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018),
abordam os textos multissemidticos e como o processo de textuali-
zacao contribui para a proficiéncia leitora desses textos.

Assim, o presente capitulo tem como objetivo analisar as
possibilidades de leitura da videoanimacéo intitulada Material Girl,
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visando o desenvolvimento do letramento critico, instigando discus-
soes diante do empoderamento feminino e as influéncias da indus-
tria cultural nos padrdes de beleza.

Para a consecug¢do do objetivo proposto, empreendeu-se
uma pesquisa tedrica sobre o trabalho com os textos multissemidti-
cos a luz da Linguistica Aplicada (Almeida Filho, 1991; Barros, 2009;
Kersch; Coscarelli; Cani, 2016; Souza, 2011), o processo de leitura
do género videoanimacgao (Ferreira, Villarta-Neder, 2017). Para tal,
buscaremos contribuicbes tedricas na Gramatica do Design Visual
(GDV), apresentada por Kress e Van Leeuwen (2006) e por outros
pesquisadores. Apresentaremos, ainda, consideragdes sobre o pro-
cesso de textualizagdo de textos multissemidticos (Costa Val, 2004;
Ferreira; Villarta-Neder, 2017). Somando-se a pesquisa tedrica, apre-
sentaremos uma proposta de andlise da videoanimagao Material Girl.

0S TEXTOS l\/lULTISSEI\/IIOTICOS

A LUZ DA LINGUISTICA APLICADA:
CONTRIBUICOES E DESAFIOS DA INSERGAO
DOS TEXTOS EM SALA DE AULA

O presente capitulo terd como alicerce tedrico as discus-
soes apreendidas no campo de estudo da Linguistica Aplicada
(LA), tal escolha da base tedrica justifica-se, pois, considera-se a
LA como um campo independente que se dedica aos estudos da
linguagem em seus contextos reais de uso. Buscando assim, por
meio do estudo da linguagem, solugbes para problemas e desa-
fios dentro e fora do dmbito escolar. Nesse viés, sobre o objeto de
estudo da LA, Almeida Filho (1991) aduz que, o tipo de Linguistica
Aplicada que se examina e se prop0e a discutir teoricamente é o de
ciéncia aplicada (interdisciplinar, em muitos casos), cujo objeto é o
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problema real de uso de linguagem colocado na prética dentro ou
fora do contexto escolar.

Como mencionado por Almeida Filho (1991), a LA dedica-se
ao estudo dos usos reais da linguagem, ou seja, contempla, além
da teoria, os contextos de interagdes dos sujeitos por meio da lin-
guagem. Sendo assim, podemos considerar que, atualmente, devido
ao surgimento e avango de novas tecnologias, uma das demandas
dos estudos que permeiam o ambito da LA é a investigacédo e a
insercdo dos textos multimodais e multissemidticos nos ambitos
sociais e escolares.

Essa problemética de investigacdo de usos reais da lin-
guagem ja estd presente nas atuais releituras dos documentos
curriculares, como na BNCC (Brasil, 2018). E vélido ressaltar que o
documento mencionado apresenta algumas lacunas e divergéncias,
como abordar a linguagem unicamente como instrumento de comu-
nicagdo em algumas passagens, quando essa deveria ser abordada
como uma das formas mais relevantes de interagao entre os sujeitos.
Todavia, a BNCC traz avangos considerdveis para as aulas de Lingua
Portuguesa (LP), pois aborda diversas questdes voltadas a multimo-
dalidade e a multissemiose e suas contribui¢cdes para a sala de aula.

Sabe-se que atualmente o ensino de LP estd diretamente
focado nos textos e nas suas mais diversas formas de representa-
¢ao, os textos verbais tém ha séculos um lugar consagrado na sala
de aula, porém, como j& mencionado anteriormente, os textos ndo
verbais sdo considerados de suma importancia nas aulas de LP e
das demais disciplinas. Visando os desafios que a insergdo des-
ses textos traz para os docentes e também para os discentes, o
capitulo em questao, além de contar com uma discussdo sobre os
textos multissemidticos, e mais especificamente, sobre a videoani-
mag¢do em sala de aula, trard mais adiante uma possivel analise de
uma animacao. Nessa anélise, os processos de textualizagao serdo
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abordados de forma mais pontual, contribuindo para a proficiéncia
leitora desses textos.

Sobre a inser¢cdo dos textos que circulam em contextos
digitais, como os textos multissemidticos, nas préaticas de produgao
em sala de aula, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) res-
salta a importancia de

Refletir sobre diferentes contextos e situagdes sociais em
que se produzem textos e sobre as diferengas em termos
formais, estilisticos e linguisticos que esses contextos
determinam, incluindo-se ai a multissemiose e caracte-
risticas da conectividade (uso de hipertextos e hiperlinks,
dentre outros, presentes nos textos que circulam em con-
texto digital) (Brasil, 2018, p. 77).

Partindo da menc¢ao acima, destacam-se os beneficios
de considerar o contexto e as vivéncias dos discentes, possibi-
litando, assim, um ensino mais contextualizado e significativo.
Além disso, os textos multimodais e multissemidticos, quando
fazem parte do processo de ensino-aprendizagem, proporcionam
aprimoramentos de diversas habilidades, como as de leitura e de
escrita. Assim, o trabalho com esses textos viabiliza um ensino
que ultrapassa as barreiras da sala de aula, contribuindo para a
formacéao de sujeitos criticos e capazes de lidar com os mais diver-
sos tipos de textos. Sobre essa tematica, Kersch, Coscarelli e Cani
(2016, p. 7) postulam que

Os tempos séo digitais. Uma grande parte da populagao
brasileira esta equipada com celulares. A maioria desses
celulares estdao conectados a internet. A leitura dos textos
da internet exige uma boa navegacdo e boas estraté-
gias de compreensao. Exige que o leitor saiba lidar com
hipertextos digitais e com textos que exploram muitos
recursos multimodais.

Nesse sentido, ressaltamos que a formacédo dos discentes
nos dias atuais demanda uma maior contextualizagdo e, conse-
quentemente, isso traz mais desafios para os professores em sala
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de aula. As autoras destacam que os textos digitais, em sua maioria,
demandam uma maior habilidade leitora dos sujeitos por sua maior
complexidade de sentido e também discursiva. Ferreira e Villarta-
Neder apontam que os textos multimodais e multissemidticos “sdo
constitutivamente e discursivamente, complexos, em func¢édo dos
inimeros recursos mobilizados para o processo de produgdo de
sentidos” (2017, p. 70).

Assim, tal complexidade ratifica ainda mais as possibilidades
gue os textos multimodais e multissemidticos trazem para a sala de
aula. O leitor de textos que contam com mais de um tipo de repre-
sentagdo semidtica necessita de um norteamento para fazer sua
leitura, ndo existem formas prontas para que essa leitura seja reali-
zada de maneira mais significativa, contudo, alguns procedimentos
podem ser adotados para contribuir de forma crucial no momento
dialdgico de leitura.

Dentre esses procedimentos, destacamos a importancia
de refletir e analisar os recursos mobilizadores para o processo
de producgédo dos sentidos que estdo nas cores, nas imagens, nas
movimentagdes, nos sons, nos focos e cabe ao interlocutor dar
significado a eles durante a leitura do texto, pois esses enunciados
sdo providos de recursos e assim como ocorre com os textos ver-
bais, ndo se limitam somente a uma interpretagao. Barros (2009)
destaca que as atuais demandas de leitura e escrita tém exigido
dos leitores capacidades cada vez mais avangadas de letramento,
por exemplo, atribuir sentidos a textos multimodais, quer sejam
impressos ou digitais.

Em sintese, no processo de criagdo de sentido muitas
guestdes tendem a influenciar, pois ndo serd apenas o objetivo do
produtor do texto que definird seus sentidos, e o contexto, a baga-
gem de conhecimentos e de vivéncias de cada sujeito serdo cru-
cias nesse movimento.
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0 GENERO VIDEOANIMAGAQ
E 0 PROCESSO DE LEITURA

Por muito tempo o trabalho com videos em sala de aula foi
visto como uma maneira de entreter os alunos, um momento de
lazer, sem realizarem, muitas vezes, uma atividade de leitura e inter-
pretacdo desses textos audiovisuais. No entanto, com os avangos
tecnolégicos que a sociedade vem enfrentando, surgiram novos
olhares para esses géneros multimodais em ambientes escolares e,
sendo a videoanimagdo um texto multimodal, essa também passou
a ser considerada para o trabalho em sala de aula, sendo objeto de
estudos para estudiosos dos textos multissemiéticos.

Nesse sentido, ao considerarmos videoanimagdo como
género, podemos observar que as produgdes, em sua maioria, abor-
dam assuntos que podem ser trabalhados em diferentes situagdes
sociais, possibilitando diversas leituras de uma mesma narrativa.
Nesse sentido, proporcionando uma perspectiva mais ampla, Ferreira
e Almeida (2018, p. 119) destacam que,

[..] o género animacéo pode favorecer a ampliagéo da pro-
ficiéncia leitora, uma vez que conjuga diferentes recursos
signicos e diferentes possibilidades de problematizacéo
do contelido além de uma atratividade, que pode mobilizar
o leitor para uma andlise mais sistematizada das semioses,
ultrapassando a dimensdo de mero entretenimento.

Diante dessa consideragéo, podemos afirmar que a videoani-
magado é um género que contribui, significativamente, para o trabalho
com a textualizagdo em sala de aula por apresentar uma possibili-
dade de leituras e interpretacdes diversas (Costa Val, 2004). Por isso
destacamos a insergdo do género como objeto de estudos nas aulas
de Lingua Portuguesa, pois aponta para a formacao de leitores pro-
ficientes e criticos. Nessa perspectiva, de acordo com Villarta-Neder
e Ferreira (2019, p. 89)
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Pertencentes a ordem do narrar, as animagdes passam
a apresentar, cada vez mais, contetido tematico variado,
como conflitos humanos, abordados em tom lirico e insti-
gante. O contexto de produgdo, normalmente, esta ligado
as produtoras de videos, que tém por objetivo apresentar
uma produgdo alternativa, que congrega, muitas vezes,
ludicidade, critica social e formagéo de valores.

No entanto, a insercdo de videoanimagao para atividades
de andlise em sala de aula demanda do professor uma qualificagao
e aprofundamento de questdes sobre o género, como salientam
Ferreira, Leandro e Coe (2019, p. 71), “o trabalho com a videoani-
magao em sala de aula, assim como o com qualquer outro género
discursivo, demanda do professor um conhecimento teérico-meto-
dolégico acerca da organizacéo e do funcionamento desse género’,
ou seja, ndo é apenas levar o video para a sala de aula, mas sim,
trabalhar com uma perspectiva de leitura que explore os recursos
discursivos e semiéticos que compde a videoanimagéo. E sobre isso
que falaremos no préximo tépico.

CONSJDERAQC)ES ACERCA DA LEITURA
DO GENERO VIDEOANIMACAO

Sabemos que o trabalho com um novo género demanda
estudos prévios do professor e com os textos multissemidticos ndo
¢ diferente, principalmente, por serem compostos por recursos que
podem ser novos tanto para o professor quanto para os alunos, e
nesse sentido, demandam habilidades de leitura de diversas lingua-
gens e nao s6 da linguagem verbal. Considerando o processo de
leitura dos textos que contém multiplas semioses, salientamos as
contribuicdes da GDV, uma metodologia que aborda a leitura de ima-
gens estéticas, mas que pode se estender também para as imagens
em movimentos, como no caso da videoanimacao.
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Assim, antes de adentrarmos nas contribuigdes da GDV para
o processo de leitura, é importante destacarmos aqui a estrutura de
uma videoanimacgao. De acordo com Rego (2013), esse texto pode
apresentar: a apresentacao inicial; a quebra de uma situagao inicial;
o estabelecimento de um conflito, que se desenvolve em um tempo
maior dentro da histéria; o pice do conflito ou climax; conclusédo
ou epilogo; e o resultado. Essa estrutura, de acordo com o autor, é
um processo facilitador para a compreensao do género e esses ele-
mentos nem sempre vao aparecer nessa mesma ordem, o que nao
interfere na leitura.

Alves (2018, p. 3) destaca, ainda, que "o design da animacéo
envolve a configuracéo dos trés canais de comunicagao basicos (ver-
bal, sonoro e visual)! Assim, no momento da leitura, esses recursos
auxiliam na construgdo de sentidos e na interpretagéo da narrativa.
A autora ainda afirma que o produtor pode escolher um recurso para
auxiliar na producéo final da animacgéao (pds-producéo), a depender
da mensagem que se quer construir. Ainda mais, ao apreciar uma
videoanimacgéao, o leitor fard escolhas semidticas de leitura dos ele-
mentos que chamam mais sua atencao.

Nessa perspectiva, a GDV auxilia na compreensao da organi-
zacao da linguagem visual, ou seja, como os elementos de uma ima-
gem sdo combinados e formam um todo significativo. Assim, com
base nos estudos da Gramatica Sistémico Funcional, a Gramatica
do Design Visual (Kress; Van Leeuwen, 2006) apresenta trés meta-
fungdes que auxiliam no processo de produgdo e recepgao dos
textos multissemidticos que sdo: a representacional (ideacional), a
interacional (interpessoal) e a composicional (textual). Em relacdo
as metafun¢des podemos destacar, na anélise da videoanimacgao, os
recursos de enquadramento, de saliéncia, do valor informativo, ou
seja, a localizagao das imagens nas cenas e podemos, ainda, analisar
se ocorre um processo de demanda entre os participantes da narra-
tiva e o leitor-receptor por meio de vetores.
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Além disso, recursos sonoros, cores, movimentos e expressoes
faciais ou corporais também sao recursos semidticos que auxiliam na
leitura e na interpretagao da videoanimacéao e de textos multissemid-
ticos. Diante disso, Joly (2007, p. 29) destaca que “um signo sé é 'signo’
se 'exprimir ideias’ e se provocar na mente daquele ou daqueles que
0 percebem como uma atitude interpretativa” e esses recursos pro-
vocam interpretagdes nos leitores para a compreenséo da narrativa.

Diante disso, podemos destacar que é vélido considerar a mul-
timodalidade para o trabalho com esses textos. Discorrendo sobre esse
conceito, Ferreira, Villarta-Neder e Vieira (2015, p. 74) salientam que “a
leitura, numa perspectiva da multimodalidade, permite levar em con-
sideragao os diferentes modos de representagdo: imagens, musicas,
gestos, sons, além dos elementos lexicais, nas analises dos textos’, ou
seja, elementos que, em sua maioria, constituem uma videoanimacao.

Nesse sentido, o trabalho com a leitura de géneros multis-
semidticos pode contribuir muito para a compreensédo do processo
de textualizagdo, especialmente, do género videoanimacéo, que
possibilita uma diversidade de leituras e assuntos que podem ser
trabalhados em sala de aula, em diferentes niveis de ensino. Além
disso, sdo textos compostos por diferentes recursos semidticos que
podem ser explorados durante as aulas e tornar o trabalho com os
géneros ainda mais significativo e produtivo.

PROCESSO DE TEXTUALIZAGAO

A leitura parte da compreensao dos elementos multimodais
de um texto, pois esses permitem a construgdo dos mecanismos
enunciativos, em que o sentido ndo estd propriamente na super-
ficie textual (cotexto), mas em seu enlace com outras concepgdes
discursivas, de sujeitos e de mundo. Assim como ocorre em uma
charge, em que as figuras buscam retratar e criticar uma situagéo da
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realidade, criando, por fim, um vinculo intertextual, que exige do leitor
a inferéncia de conhecimentos que estao fora do cotexto.

Portanto, esses elementos multimodais constituem o pro-
cesso de textualizagdo, necessério para a compreensdo e para a
reflexdo de textos multissemidticos, pois atualmente temos uma
grande diversidade de modos de comunicagdes, produzindo varios
tipos de textos (verbo-visuais, visuais, audiovisuais etc.). Por isso,
devemos estar atentos as multimodalidades que influenciam no
ensino e na aprendizagem da leitura e da escrita.

Hoje, com o avango dos estudos linguisticos, discursivos,
semidticos e literdrios, mudou bastante o conceito de texto.
Falando apenas de texto verbal, pode-se definir texto, hoje,
como qualquer produgdo linguistica, falada ou escrita, de
qualquer tamanho, que possa fazer sentido numa situagéo de
comunicagdo humana, isto é, numa situagao de interlocugao.
Por exemplo: uma enciclopédia é um texto, uma aula é um
texto, um e-mail € um texto, uma conversa por telefone é um
texto, é também texto a fala de uma crianga que, dirigindo-se
a mae, aponta um brinquedo e diz 'té' (Costa Val, 2004, p. 114).

De fato, todo e qualquer texto deve ser compreendido dentro
dos mecanismos de textualizagéo, ainda que sua linguagem seja,
predominantemente, verbal. Para a construcdo de um texto sédo
necessarias caracteristicas contextuais a sua producao, dessa forma,
mesmo o texto verbal ndo é constituido de palavras soltas. O leitor
constrdi o sentido de um texto a partir de diferentes conhecimentos,
seja linguistico, seja acerca do tema ou acerca das relagdes que o
tema contém com suas vivéncias particulares.

Para Costa Val (2004, p. 120), “todo texto tem que ser pen-
sado em funcdo de seu contexto’, pois sabemos que o processo de
compreensao textual é complexo e, segundo Vieira (2012), a leitura é
uma atividade cognitiva e social, em que os sujeitos trabalham ativa-
mente para a construgao dos sentidos. Em vista dessa complexidade
€ que devemos destacar a importancia do processo de textualizagao,
suas funcionalidades e seus usos em sala de aula.
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Segundo Ferreira e Villarta-Neder (2017), a textualizacéo
constitui-se da linguagem e de seus aspectos referenciais e con-
textuais, partindo das interagdes sociais, verbais e ndo verbais dos
géneros discursivos semidticos complexos, devido aos indimeros
recursos de producdo de sentidos. Para isso, devemos entender
melhor o termo textualidade e/ou textualizagéo:

Quando se fala em textualidade, muitas pessoas podem
compreender que se esteja considerando o texto como
um produto linguistico que traz em si mesmo o seu sen-
tido e todas as suas caracteristicas. Pensar assim signi-
ficaria acreditar que todos aqueles que ougam ou leiam
um determinado texto, mesmo que em circunstancias
diferentes, vao entendé-lo exatamente do mesmo jeito.
E isso a gente sabe que néo é verdade. Todos nds ja
vivenciamos situagdes em que textos literérios, ou juri-
dicos, ou religiosos, ou noticiosos, ou da conversa coti-
diana, foram interpretados diferentemente por pessoas
diferentes. Essa diversidade de interpretagdes acontece
porque cada texto pode ser textualizado de maneiras
diferentes por diferentes ouvintes ou leitores. Por isso é
que se tem preferido, atualmente, falar em textualizagao
(Costa Val, 2004, p. 114).

Muitos associam a textualidade como um resultado final a
ser alcangado por meio do texto, como um produto final da atividade
comunicativa, a qual traria um sentido Unico pensado pelo autor, um
sentido “mais correto” em relagdo a mensagem pensada durante a
producao, entretanto, ndo € isso que acontece, pois cada texto € tex-
tualizado de maneiras diferentes, dependendo do seu interlocutor e
de suas perspectivas préprias, por isso fala-se em textualizagéo.

Para Ferreira e Villarta-Neder (2017), devemos observar a tex-
tualizagdo ao levar em consideragéo a diversidade de textos que circu-
lam socialmente, para isso, é necessaria uma reflexdo sobre a constru-
¢ao da textualizagdo como mecanismo enunciativo em um texto mul-
timodal de animacéo, que conceda o texto como processo interacional
entre sujeitos. Portanto, podemos perceber que textualizar é mais que
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transcrever um texto, é apresentar mecanismos responsaveis pela
coesao e pela coeréncia interativa entre os textos e seus leitores.

Para Geraldi (2006), o texto oferece uma opcgao para o ensino
da Lingua Portuguesa a partir do interacionismo linguistico, consi-
derando o texto como objeto de ensino, evidenciando a lingua como
uma producgédo social, sendo a palavra um territério comum entre o
locutor e o interlocutor, com a linguagem sendo uma forma de inte-
ragao social, uma expressdo do pensamento e um instrumento de
comunicagao. Seguindo este mesmo pensamento, Geraldi (2006)
considera que a linguagem como um instrumento de criagcdo de sen-
tido e préatica de produgéo social, pois, devemos respeitar os conhe-
cimentos prévios que cada um traz, pois nos constituimos a partir da
interacdo com o outro e com a sua cultura.

Oliveira (2016), apesar de nao se referir aos textos multimodais e
multissemidticos, contribui para que sejamos capazes de compreender
a textualizagé@o na contemporaneidade, partindo do didlogo que envolve
a alteridade e a compreensado como resposta e ndo como decodifica-
¢ao, porque a compreensao € um movimento, um processo carregado
de contrapalavras e da histéria do outro. Para Costa Val (2004, p. 117),

Acontece que praticamente nenhum texto diz tudo que
é necessdrio para que ele possa ser compreendido. Em
geral, os textos trazem muita informagdo implicita ou
subentendida e também néo explicitam todas as relagdes
entre as informacdes. Ao ouvinte ou leitor é que cabe
a tarefa de identificar e inter-relacionar informacoes e,
assim, produzir coeréncia para o texto. Como as pes-
soas podem ter conhecimentos, habilidades e interesses
diferentes, € normal que haja pontos de divergéncia na
compreensao que produzem de um mesmo texto. A cons-
trugdo do sentido depende dos conhecimentos e inten-
¢des de quem falou e dos conhecimentos disponiveis e
habilidades interpretativas de quem ouviu.

Produzimos coeréncia durante a leitura de um texto quando
relacionamos o contelddo presente na tessitura textual com nossas
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experiéncias e vivéncias culturais. Isso faz com que o sentido de um
texto seja subjetivo, pois ele depende dos interesses de cada leitor,
e dessa forma, diferentes leitores, como um pedagogo e um enge-
nheiro, podem divergir na compreensao do texto, pois além daquilo
que é proposto pelos autores durante a etapa inicial de produgao,
o sentido também é composto pelas escolhas semidticas de leitura
dos interlocutores, bem como as inferéncias realizadas, as conexdes
com outros textos e discursos, entre outros.

A questdo do trabalho com textos multissemidticos em sala
de aula traz uma nova percepgéao da leitura, potencializando o didlogo
de docentes com discentes, no qual o professor é o mediador dos
processos de interagdo, instigando a leitura de forma ampla, critica e
reflexiva. Por meio do trabalho com textos do género videoanimacao
é possivel adquirir aprendizagens significativas, pois as semioses
que constituem essas produgdes favorecem o interesse pela leitura.

Da mesma forma, Geraldi (2006) afirma que a escola da
contemporaneidade deveria ser a escola das perguntas e ndo das
respostas, na qual o professor e o aluno séo sujeitos que dialogam
sobre os acontecimentos vividos no presente. O ato de ler é uma
interlocucgao entre leitor e autor mediado pelo texto, a partir disso o
leitor é caracterizado como agente que busca significacoes.

Para Kleiman (2014), o professor deve ser um mediador capaz
de desenvolver a habilidade de compreensao dos multiletramentos a
partir de materiais significativos para a aprendizagem de cada aluno.
Deve conhecer o aluno, seus saberes e suas capacidades, entao,
assim, desenvolver estratégias para resgatar esses saberes e para
usd-los nas praticas sociais. A aprendizagem acontece quando o
sujeito faz parte do processo de forma funcional para a vida social.
Devemos usar o texto como meio para tornar o aluno um sujeito
atuante para a vida em sociedade.

Diante das discussdes realizadas, apresentaremos agora
uma proposta de andlise do género videoanimagao.
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PROPOSTA DEANALISE DA
VIDEOANIMACAO MATERIAL GIRL

A videoanimagcao escolhida para a analise foi Material Girl4,
disponivel gratuitamente na plataforma YouTube. Sugerimos que os
leitores do presente capitulo assistam a videoanimagao antes de dar
continuidade a leitura para que possam acompanhar o processo de
analise e realizar sua consideragdo pessoal sobre o contetdo abor-
dado. A narrativa da animagéao apresenta como personagem princi-
pal uma garotinha que passa por um processo de adequagao da sua
imagem, o que ocorre a partir das influéncias da industria cultural
nos padroes de beleza.

Figura 1 - Observando o pdster da cantora

Fonte: videoanimagdo Material Girl (2018).

4 Videoanimagéo disponivel no link: https://youtu.be/lyoalway15g. Acesso em: 21 abr. 2023,
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Figura 2 - Tentando ser como a cantora

Fonte: videoanimagdo Material Girl (2018).

Ao analisar a videoanimagao, podemos entender quais sdo
as influéncias da industria cultural, isto é, indUstria da moda, do
cinema, da musica, da danca etc,, nas culturas de massa. Isto porque
ela tem o poder de definir qual o tipo de arte a ser consumida pela
populacgao, e quais sdo os padroes de beleza a serem idealizados.

Na Figura 1, é possivel observarmos que ao chegar a loja de
discos/fitas, a garotinha se depara com um enorme péster de uma
cantora famosa (Madonna), assim, ela fica encantada, pois quer ser
como esta cantora (uma estrela, famosa). Na figura 2, ela escuta as
musicas da cantora e, depois de olhar para o pdster, tenta fazer uma
pinta em seu rosto igual a de Madonna, na tentativa de ser como ela.

Isso acontece, pois, a menina aparenta ser uma crianga ou,
pelo menos, uma crianga em processo de transicdo para a adoles-
céncia. Nesta idade, ndo ha ainda uma consciéncia sobre o maleficio
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dos padrbes de beleza que sdo impostos a sociedade, principal-
mente, as mulheres e pessoas que performam feminilidade. Portanto,
ela confia naquela imagem da Madonna que € vendida pela indUstria
cultural, de uma mulher Unica, confiante e capaz de exercer popula-
ridade em meio aos outros.

Se considerarmos a 6tica capitalista, percebemos que é ven-
dida uma ideia sobre as celebridades que gera lucros a essa indus-
tria, pois ha vérios nichos que se beneficiam da crenga da imagem
perfeita. A indUstria cultural enfatiza a divisdo e o consumo, de forma
a disfarcar as questdes de desigualdades sociais, gerando alienagao
e também o consumismo desenfreado, de artigos de maquiagem, de
roupas de marca, produtos de luxo. Ao lermos uma videoanimacao
como essa, temos que levar em consideracdo as problematicas dos
padrdes de beleza, pois uma crianga/um adolescente ird se inspirar
em diferentes artistas, e pode se sentir desapontada(o) por néo ser
semelhante a sua idola ou idolo. Entdo, surgem comparagdes em
relagcdo ao tipo de cabelo, cor de pele, altura, peso, classe econdmica,
que devem ser trabalhadas em sala de aula para ndo comprometer a
autoestima das alunas e dos alunos.

Outro exemplo atual é o fanatismo de adolescentes por
grupos de K-pop, que sdo grupos de cantores advindos da Coréia
do Sul. As mulheres e os homens que compdem esses grupos
possuem “a pele e o corpo perfeitos’, que sédo invejados e dese-
jados por diversas(os) adolescentes e até adultas(os). Entretanto,
sdo noticiados com frequéncia os histéricos de depressao, ansie-
dade, isolamento social etc. dentro desses grupos, pois eles sofrem
com a pressdo da midia, de seus empresérios e dos préprios
fas, pressdo essa que nado é compreendida de forma critica por
todos que os acompanham.
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Figura 3 - Enquadramento e o processo de producao de sentidos

Fonte: videoanimagao Material Girl (2018).

De acordo com as palavras de Ferreira e Villarta-Neder (2017)
sobre a produgéo audiovisual ficcional é valido ressaltar que,

No caso da animagéo, ndo ha uma cémera filmando, mas
ha uma narrativa filmica assumindo a posi¢gdo de um
expectador, como se esse ponto de vista fosse criado a
partir do funcionamento da cadmera, com as decisdes e
consequentemente efeitos de enquadramento, perspec-
tiva, movimentos, cores, foco e sincronizagdo com outras
linguagens (trilha sonora, falas, baldes, fotografias etc.)
(Ferreira; Villarta-Neder, 2017, p. 73).

Partindo do pressuposto acima, é possivel afirmar que diver-
sas questdes estdo envolvidas no processo de criagdo de sentido em
videoanimagdes. Nesse viés, como aludido pelos autores e ressal-
tando os efeitos de enquadramento utilizados no recorte da figura 3,
guando o produtor decide por tirar do foco a menina que é a prota-
gonista principal e opta por enquadrar na cena o banco do 6nibus
e os fones de ouvido, um efeito de sentido é criado, que leva em
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consideracado a auséncia de sujeitos nessa cena e a importéncia, para
a personagem, de estar sempre ouvindo as musicas de sua idola.

Como uma videoanimacgao pode ter diversas interpretacoes,
a analise dessa cena terd como ponto de partida a auséncia de sujei-
tos e a instigacdo da produgéo de sentidos. Tendo em vista a teoria
do letramento critico, Souza (2011) salienta, em sua pesquisa, que
nao ha como limita-lo a apenas uma compreensao,

[..] isso significa que j& ndo basta entender o letramento
critico como um processo de revelar ou desvelar as verda-
des de um texto construidas e tendo origem no contexto do
autor do texto. Entendemos agora que o processo é mais
amplo e complexo: tanto o autor quanto o leitor estdo no
mundo e com o mundo. Ambos - autor e o leitor - sdo sujei-
tos sociais cujos ‘eus’ se destacaram e tiveram origem em
coletividades sdcio-histdricas de ‘'ndo-eus’ (Souza, 2011, p. 2).

Nesse viés, ressaltamos que, ao assistir a uma animagao,
o expectador/leitor estad inserido em um mundo e j& carrega uma
construcao histérica e social dele. Na cena em questado (Figura 3), a
protagonista acaba esquecendo seu fone e seu aparelho de musica
no dnibus, e durante o movimento de cadmera, podemos observar
gue o dnibus encontra-se vazio, ou seja, o leitor pode interpretar que
a menina esta de certa forma "alienada” do mundo ao seu redor, pois,
socialmente, esperamos que um dnibus tenha mais passageiros e
nem mesmo o motorista aparece ao longo dos frames desta cena.

Sendo assim, o leitor pode concluir que a busca pela beleza
e pelos padroes impostos pela sociedade na protagonista do video
nao teve efeito somente em sua estética, mas também em seu inte-
rior, pois podemos interpretar que a menina ndo enxerga o contexto
real em que estéd inserida durante esta cena.

Reforcando as consideragdes acima, podemos destacar
gue as expressodes faciais da garota também auxiliam na leitura da
videoanimagao. Assim, por mais que a personagem nao estabeleca
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uma relagdo com o leitor, suas expressdes demandam algo que
contribui para a compreensdo do texto, como podemos observar
nas imagens a seguir:

Figura 4 - Expressao facial e o processo de producao de sentidos

Fonte: videoanimagéo Material Girl (2018).

A partir da Figura 4 podemos observar e confirmar por meio da
expressao da garota como ela fica encantada com a imagem presente
no poéster da loja de discos, a qual se torna uma "virada de chave" para
o processo de transformagao da garota. Isso pode ser observado até
mesmo em suas roupas que apresentam uma grande mudanga apds
sua transigao. Nesse sentido, podemos dizer que a expressao facial da
menina aponta para possibilidades de interpretagdes que podem ser
construidas no decorrer da narrativa (Ferreira; Villarta-Neder, 2017).

Abaixo, na Figura 5, é possivel notarmos um momento de
desespero e de angustia da garota assim que ela percebe ter esque-
cido seu fone dentro do 6nibus. Observe que a escolha do produtor
em demonstrar o movimento de busca com a méo da garota, junta-
mente com sua expressao de espanto/medo, sdo fundamentais para
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a compreensao da cena e também para o desfecho da narrativa, uma
vez que esse rompimento com a figura do fone é um passo impor-
tante para que ela entenda que nao precisa seguir completamente o
estilo de sua idola.

Figura 5 - Tentativa de recuperacao do fone

Fonte: videoanimagao Material Girl (2018).

Diante das consideracdes que foram realizadas na andlise
de algumas cenas da videoanimacgéo, podemos destacar que o pro-
cesso de textualizagdo vai além dos recursos linguisticos e que os
elementos semidticos podem contribuir de maneira significativa para
a compreensao e para a leitura de diferentes textos multimodais.

CONSIDERAGOES FINAIS

Apresentamos como objetivo deste capitulo analisar as
possibilidades de leitura da videoanimacgéao Material Girl. Para isso,
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discorremos sobre o trabalho com os textos multissemidticos, a lei-
tura do género videoanimagéo e o processo de textualizagdo desses
textos. Trazemos, ainda, uma proposta de andlise da videoanimacéo,
destacando uma possibilidade de leitura ao analisar alguns recursos
que sdo utilizados, como o enquadramento, as expressoes faciais e
corporais da personagem, as quais auxiliam na leitura do texto.

A partir da pesquisa realizada, evidenciamos que a video-
animacdo amplia conhecimentos, abrange as mdltiplas lingua-
gens, dinamiza processos de interagcdo entre os sujeitos, viabiliza o
desenvolvimento da criticidade e possibilita o aperfeigoamento de
habilidades relacionadas as multissemioses, abordando conceitos
como o de interagao e de recepgao de forma mais dialdgica e visual.
Possibilitando, assim, um ensino mais contextualizado e capaz de
ultrapassar as barreiras da sala de aula.

Dessa maneira, fica evidente a importancia de uma investiga-
¢ao critica sobre a imagem e seu impacto social, visto que essa semiose
possibilita a reprodugéo das diferentes concepgdes ideoldgicas que sao
defendidas e compartilhadas pelos sujeitos. Consideramos que a ana-
lise de dados visuais questiona as representagoes que séo realizadas em
imagens, oportunizando que, ao ser realizada durante os processos de
ensino e aprendizagem, permita uma provocagao sobre a produgdo de
significados e evidencie as dimensodes sociais e politicas da linguagem.
Portanto, abordamos a textualidade, pois sabemos que ela é necessé-
ria a andlise dos textos multissemidticos. Ha que se fazer uma reflexdo
sobre a construgdo da textualizagdo como mecanismo enunciativo, que
conceda o texto como um processo interacional entre sujeitos.
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INTRODUCAQ

Nas interagdes sociais, ha discursos que, advindos de uma
tradigo histérica que se constituiu por meio de praticas de domina-
¢ao de um povo em detrimento de outro, fomentam atitudes racistas.
Nesse contexto, presenciamos em diferentes nas préticas sociais
do cotidiano (midias, escolas, comunidade, comércio) essas atitu-
des podem marginalizar e segregar determinados grupos sociais
e privilegiar outros.

Nesse sentido, entendemos que, no contexto escolar, o racismo
é comumente confundido com bullying e os diferentes grupos sociais,
muitas vezes, ainda ndo estao preparados para problematizar essa situ-
acao. Quando abordadas, as relagdes étnico-raciais se circunscrevem,
recorrentemente, em tdpicos pontuais que integram determinados
conteldos curriculares, textos ou enfoques em datas comemorativas
especificas. Segundo Villarta-Neder, Ferreira e Ribeiro (2018, p. 56),

Ao atentarmos para problematizagdes e discussdes em
ambientes escolares acerca de questdes referentes as rela-
¢des que englobam raca ou etnia, verificamos que ainda
existe uma lacuna a ser preenchida, pois o tratamento
dispensado as referidas questdes nesses espagos ainda
se restringe as datas comemorativas mediante a exigéncia
do cumprimento do calendério escolar, camuflando uma
situacéo de insergdo dessa tematica no curriculo. Desse
modo, mobiliza-se para uma agdo pedagdgica que parece
ndo trazer resultados proficuos para a formagéo de cida-
daos, o que implica na promogéo, na consolidagdo e na
perpetuacéo de discursos étnico-normativos na sociedade.

Para uma sistematizacao de discussoes acerca das relagdes
étnico-raciais, Ferreira (2014, 2015) propde uma reflexdo pautada
teoricamente nos pressupostos dos letramentos criticos, que podem
viabilizar praticas pautadas em questdes sociais (linguisticas, discur-
sivas, culturais, ideoldgicas etc.).
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Carvalho e Castro (2017) consideram que uma base curricular,
que se pauta na formacéo de alunos cidadaos, deve partir do pres-
suposto de que “ocasides e circunstancias em que dados enunciados
foram incorporados por outros enunciados e, extemporaneamente,
passaram a ser citados em discursos posteriores” (p. 136). Assim, dis-
Cursos e posicionamentos racistas devem ser problematizados, em
uma perspectiva sociocultural e ideoldgica. Para os autores, é relevante

nou nmou

problematizar questoes, como “"quem produz’, “para quem produz’, “o

nou nou

que produz’, "o que se quer quando produz’, "quais as rela¢des de
poder que estabelecem os contelddos tomados como vélidos', “quem
estabelece o conhecimento a ser valorizado e ensinado, nas escolas,

como verdadeiro” Educar, irmanado a cidadania, € um ato politico.

Problematizar os discursos acerca das relagdes étnico-
-raciais, a partir do estudo de diferentes géneros textuais (poema,
meme, videoanimagao, videoclipe etc.) pode contribuir para a res-
significacdo de valores, crengas e posturas que demandam pro-
blematizagdo. As experiéncias de analises de textos e discursos
vivenciadas tanto podem favorecer a compreensado das questoes
sobre raga/etnia em sala de aula, quanto reforgar experiéncias de
preconceito (Ferreira, 2014).

Inserir essas discussées no curriculo € uma previsdo legal.
As Leis 10.639/2003 e 11.645/2008 garantem que a Histdria e Cultura
Afro-Brasileira, Africana e Indigenas sejam incorporadas ao curriculo
escolar em todo o Brasil. Entretanto, é notério que, na maioria das
situagdes, essas questdes raciais ndo sdo devidamente contem-
pladas sendo tratadas como um conteldo isolado, e que tais sdo
mencionadas somente em datas comemorativas como, por exem-
plo: 20 de novembro no “Dia da Consciéncia Negra’, camuflando as
estruturas racistas presentes em nosso contexto, como também em
seu processo histérico-cultural.,

Para Lobo, Villarta-Neder e Ferreira (2019, p. 194), ndo é
"suficiente abordar a tematica do racismo em datas comemorativas
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ou como um tépico de um ementario, é preciso implicar os sujei-
tos para uma (re)significacdo discursiva para a mobilizagao e para
a assunc¢do de um posicionamento critico” por parte dos sujeitos
(alunos e professores).

A partir dessas consideragdes iniciais, destacamos que este
capitulo tem por intuito socializar as potencialidades da teoria do
Letramento Racial Critico para a promogéao de propostas pedagdgi-
cas mais inclusivas e efetivamente mais criticas. Para complementar
a reflexdo tedrica, serad analisado o videoclipe Cota ndo é esmola, da
intérprete Bia Ferreira. Esperamos que, a partir das questdes aqui
suscitadas, os leitores possam refletir sobre discursos que des/re/
velam preconceitos. Além disso, esperamos oportunizar espagos
para uma discussdo acerca da organizacdo linguistico-semidtico-
-discursiva do videoclipe selecionado, de modo a contribuir para a
formacao de leitores criticos e proficientes que usam de suas nar-
rativas para dar voz, primordialmente, aos seus contemplados pelas
mazelas e desigualdades sociais no que diz respeito as questdes
raciais e, por consequente, ao racismo.

DIALOGOS ENTRE LETRAMENTOS
E MULTIMODALIDADE NO ENSINO
DE LINGUA PORTUGUESA

Com o avango das novas tecnologias, as interagdes sociais
foram redimensionadas. Essas interagdes tém permitido usos sociais
da linguagem, em que as situagdes discursivas contemplem sujei-
tos de diferentes regides geograficas, de diferentes grupos culturais
e de diferentes perfis sociais, bem como a producédo/recepgao de
diferentes textos por meio de uma participagéo ativa e de utilizagao
de diferentes modos/recursos semidticos. Esse contexto traz novas
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demandas para o processo de ensino de Lingua Portuguesa, de modo
mais especifico. Essa questdo é abordada de modo explicito pela
Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018, p. 68-69),

Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entao, propor-
cionar aos estudantes experiéncias que contribuam para a
ampliagéo dos letramentos, de forma a possibilitar a parti-
cipagao significativa e critica nas diversas préticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por
outras linguagens. As praticas de linguagem contempo-
raneas nao sé envolvem novos géneros e textos cada vez
mais multissemidticos e multimidiaticos, como também
novas formas de produzir, de configurar, de disponibilizar,
de replicar e de interagir [...]. Em tese, a Web é democrética:
todos podem acessé-la e alimentd-la continuamente. Mas
se esse espacgo € livre e bastante familiar para criancas,
adolescentes e jovens de hoje, por que a escola teria que,
de alguma forma, considera-lo? Ser familiarizado e usar
nao significa necessariamente levar em conta as dimen-
sOes ética, estética e politica desse uso, nem tampouco
lidar de forma critica com os contelidos que circulam na
Web. [..] Assim, compete a escola garantir o trato, cada vez
mais necessario, com a diversidade, com a diferenga. Eis,
entdo, a demanda que se coloca para a escola: contem-
plar de forma critica essas novas préticas de linguagem
e produgdes, ndo s6 na perspectiva de atender as muitas
demandas sociais que convergem para um uso qualificado
e ético das TDIC - necessério para o mundo do trabalho,
para estudar, para a vida cotidiana etc. -, mas de também
fomentar o debate e outras demandas sociais que cercam
essas préticas e usos. E preciso saber reconhecer os dis-
cursos de édio, refletir sobre os limites entre liberdade de
expressao e ataque a direitos, aprender a debater ideias,
considerando posi¢des e argumentos contrdrios.

Sendo assim, é de suma importancia que os docentes rea-
lizem atividades que permitam aos discentes novas possibilidades
de leitura, primordialmente, as que estejam inseridas/integradas
ao mundo contemporaneo. Além disso, ao abordar o contelido de
Lingua Portuguesa, a BNCC
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[..] assume a centralidade do texto como unidade de tra-
balho e as perspectivas enunciativo-discursivas na abor-
dagem, de forma a sempre relacionar os textos a seus
contextos de produgao e o desenvolvimento de habilida-
des ao uso significativo da linguagem em atividades de
leitura, escuta e produgdo de textos em vérias midias e
semioses (Brasil, 2018, p. 65).

E vélido ressaltar, acerca desses aspectos, que é necessario
gue os professores de linguas estejam preparados para lidar ou a
abordar, em sala de aula, os conceitos de multimodalidade/multisse-
miose, no contexto escolar. Assim, os alunos terdo a possibilidade de
ter acesso a uma diversidade de propostas de leituras, que poderao
promover espagos para poderem

[..] relacionar o texto com suas condigbes de produgéo,
seu contexto sécio-histdrico de circulagédo e com os pro-
jetos de dizer: leitor e leitura previstos, objetivos, pontos
de vista e perspectivas em jogo, papel social do autor,
época, género do discurso e esfera/campo em questao
etc. (Brasil, 2018, p. 72).

A partir dessa relagao, os alunos poderao refletir sobre a fide-
dignidade das informacdes, as tematicas, os fatos, os acontecimentos,
as questdes controversas presentes nos textos lidos, posicionando-se.
No entanto, para uma leitura proficiente € necessario que as propos-
tas didaticas relacionadas aos estudos de géneros textuais em sala de
aula, para além da anélise das condi¢des de producao, circulagéo e
de recepcéo, considerem as escolhas de recursos linguisticos-semi-
oticos feitas pelos produtores para a construgao do projeto de dizer,
tal como propde a BNCC. O documento propbe que o tratamento
das préticas leitoras compreenda dimensdes inter-relacionadas as
praticas de uso e reflexdo, tais como a “compreensao dos efeitos de
sentido provocados pelos usos de recursos linguisticos e multissemi-
Oticos em textos pertencentes a géneros diversos” (p. 72).

Assim, ao propor um encaminhamento de préticas de leitura,
é relevante que o professor explore os modos de organizagdo dos
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textos, de modo especial, a organizagdo multimodal/multissemidtica
dos textos. Para Gualberto (2013), a multimodalidade se configura
um aspecto intrinseco a linguagem, pois cada produgdo textual
€ constituida por uma combinagdo de recursos. “Por exemplo, na
linguagem oral, hd gestos, expressdes faciais, entonagdo de voz,
entre outros modos envolvidos, que influenciam na comunicagao
e interpretagdo da mensagem” (p. 4). A mensagem de um texto se
configura como um projeto de dizer, ou seja, como uma proposta de
sentido que foi elaborada por produtores, a partir de um propésito
enunciativo. Desse modo, compreender os modos de combinagao
de recursos é uma estratégia relevante para a leitura de um texto em
uma dimensao mais ampla, que abarca texto e contexto.

Em face do exposto, é necessdrio considerar que, com o
desenvolvimento das tecnologias digitais, verifica-se a criagdo de
novos géneros ou a transmutacdo de géneros que circulavam em
outros suportes. No contexto digital, esses géneros assumem con-
figuragdes multissemidticas. Um didlogo que circula em uma rede
social, do tipo WhatsApp, pode ser organizado por meio de palavras,
imagens, movimentos, cores, gestos, expressdes faciais, sons etc.
Essa diversidade de recursos demanda habilidades especificas ao
leitor, seja para reconstruir o projeto de dizer proposto pelos produ-
tores, seja para compreender os efeitos de sentido suscitados pela
combinagao dos recursos utilizados para a organizagéo da produgao.
Esse conjunto - organizagao linguistica, semidtica e discursiva sé@o
questbes basilares para a discussdo do processo de textualizagao
dos textos multissemidticos.

Desse modo, faz-se relevante compreender o que se
depreende por textualizagdo. Ferreira e Villarta-Neder (2017,
p. 70) asseveram que

[..] a textualizagdo é constitutiva da linguagem, por
emanar aspectos referenciais e contextuais organizados
a partir da interagdo social e verbal, pode ser também
incorporada aos textos nao verbais. Isso implica dizer que
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0s géneros discursivos em fungéo de seu estatuto semio-
tico, sdo constitutivamente e discursivamente, complexos,
em fungdo dos indmeros recursos mobilizados para o
processo de produgdo de sentidos.

Nesse sentido, considerar a complexidade do processo de
textualizagao implica dizer que a esse processo contempla quatro
dimensdes: (a) o processo de producgado (contexto social, perfil dos
produtores, propdsitos enunciativos, suporte textual, meio de cir-
culagdo etc.); (b) o processo de recepcado (contexto social em que
o texto é lido; perfil dos leitores; objetivos da leitura; (c) os modos
de organizagéo do texto (recursos constitutivos; combinacdes feitas
pelos produtores, motivagdo das escolhas de tais recursos, efeitos
de sentidos), (d) tratamento dado ao contelddo temético. Todas essas
dimensdes compdem o processo de produgdo de sentido, e, por
consequéncia, 0s usos sociais da linguagem.

Assim, se o estudante tiver oportunidades formativas para
problematizar o contexto de produgdo e de recepcdo dos textos
lidos, bem como questdes que tornam esse texto um género (ana-
lise do contetdo temético, do estilo de linguagem e da organizacédo
composicional), pode dar conta de que as escolhas de recursos
semidticos serdo pistas que poderdo orientar o percurso de leitura e
0 processo de interpretagéo.

E preciso mencionar que apds compreendermos os fatores
que constituem a textualizagdo, é importante que saibamos iden-
tifica-los, no processo de aperfeicoamento das habilidades de leitura.
Dessa maneira, cabe ressaltar que, como ja afirmado, o processo
de leitura ndo compreende apenas a dimenséao verbal, mas também
questdes que sdo indiciadoras de sentido e que configuram a
multimodalidade de uma produgéo (ex: negrito, diagramagao, ento-
nacao, pausas, siléncios, imagens, expressoes faciais, olhar, cores,
sons, movimentos, iluminagdo, enquadramento, perspectiva, sali-
éncia etc.). Diante do exposto, produgdes multissemidticas podem
desencadear momentos de discussdo que permitem uma formagao
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critica do leitor, seja na dimensédo de uma analise dos discursos/ide-
ologias subjacentes no projeto de dizer proposto pelos produtores,
seja na dimenséo de uma andlise dos efeitos de sentidos suscitados
pela escolha e articulagdo de semioses.

Dessa maneira, ao explorar diferentes tipos de géneros textu-
ais/discursivos, o docente estard contribuindo, de modo proficiente,
para que os seus alunos aprendam a mobilizar estratégias de leitura
adequadas as especificidades de cada producgéo textual, compreen-
dendo ndo somente as condi¢des de producao e de recepgao, mas
também os recursos constitutivos do texto lido. Compreender essas
guestdes no ato da leitura propicia possibilidades de uma leitura cri-
tica dos discursos e dos efeitos de sentidos produzidos a partir das
pistas deixadas pelos produtores. Formar um leitor critico pressupde
uma atitude responsiva ativa. Para Bakhtin (2003, p. 348),

A Unica forma adequada de expressao verbal da auténtica
vida do homem é o didlogo inconcluso. A vida é dialdgica
por natureza. Viver significa participar do didlogo: inter-
rogar, ouvir, responder, concordar, etc. Nesse didlogo o
homem participa inteiro e com toda a vida: com os olhos,
os labios, as maos, a alma, o espirito, todo o corpo, os atos.
Aplica-se totalmente na palavra, e essa palavra entra no
tecido dialdgico da vida humana, no simpdésio universal.

A dimensao dialdgica se estende para as praticas de leitura
em sala de aula, se considerarmos que o processo de ensino e de
aprendizagem se efetiva em uma perspectiva interacionista da lin-
guagem, em que os sujeitos participam das atividades de modo
ativo-responsivo.

De acordo com Oliveira (2018, p. 31-32)

aprender a ler é aprender a estabelecer distingdes
naquilo que estd posto como forma sutil de perpetuar
preconceitos; é perceber como eles sdo gerados, como
se cristalizam com o tempo e se tornam ‘naturais, lugar-
-comum; é descortinar os jogos de interesses, de pontos
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de vistas que aparecem velados nas noticias, nas colunas
opinativas da midia, que ndo apenas informam, mas tém
a capacidade de formar/ou deformar o leitor mais incauto.
Para tanto, é papel da escola, em constantes eventos de
letramento, proporcionar o acesso a leitura dos mais
variados géneros discursivos, com o intuito de habilitar
os alunos a reconhecer, a perceber as multiplas visdes
de mundo e, principalmente, o que esté por trds de cada
discurso, por mais ‘inofensivo’ que pareca ser. Criar con-
dicOes para que as aulas de leitura ndo restrinjam o aluno
apenas a leitura da palavra, mas que dialogicamente leia
o mundo no qual se insere deve ser um dos principais
objetivos dos professores de lingua materna. Interessa-
nos aqui a leitura que implique responsividade e, conse-
guentemente, um juizo de valor.

Implicar a responsividade e o juizo de valor exige habilida-
des para um dialogo com o texto, nas dimensdes da organizagao
composicional adotada para a apresentacdo da produgédo textual,
do estilo de linguagem assumido e do conteldo tematico explorado
pelos produtores e coconstruido na situagdo de interagdo. Desse
modo, pensar a textualizagdo de um texto implica em considerar ndo
apenas 0os mecanismos linguisticos-semidticos, mas também o con-
texto sociodiscursivo.

Para Santana e Silva Junior (2020, p. 36),

Pensar na compreenséo responsiva do aluno no contexto
da sala de aula, o qual é povoado por diferentes discursos
e ideologias préximas e distantes, é importante para que
os rumos da aprendizagem do sujeito sejam direciona-
dos as articulagdes que se fazem entre o conhecimento
cientifico e as questdes socioculturais que permeiam a
vida social (VOLOCHINOV, 2017 [1929]). [..] O ensino
ndo pode ser configurado como um produto pronto e
acabado que tenha como alvo cumprir determinado obje-
tivo (dentro de qualquer que seja a sala de aula). A visdo
processual mostra o quao complexa é a aprendizagem de
uma lingua, seja ela materna ou estrangeira. Para propor
meios de reconfigurar ideias formalizantes nos contextos
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institucionais, é preciso que o professor seja relativamente
autdbnomo a ponto de planejar agdes que estimulem a
formacéo reflexiva de seus alunos, os quais, assim como
o docente, devem se constituir relativamente autdnomos.

Considerando a discusséo proposta neste capitulo, é valido
destacar que a insergao de discussdes acerca das relagdes étnico-
-raciais em sala de aula demanda uma abordagem pedagdgica que
contemple tanto a dimensao organizacional dos textos (anélise lin-
guistico-semidtica), quanto a dimensao tematica dos textos (andlise
discursiva e contexto sociocultural). Nessa diregdo, a préxima segao
ird abordar a questdo do Letramento Racial Critico, enfoque tedri-
co-metodoldgico relevante para o trabalho com a leitura em uma
perspectiva dialdgica.

POR UMA EDUCACAO
ANTIRRACISTA:
LETRAMENTO RACIAL CRITICO

O Letramento Racial Critico contribui para que os sujeitos
tenham condicdes de analisar as desigualdades existentes em nosso
meio, seja em relagdo aos envolvidos (quem as pratica, quem as
sofre, que as presencia e como sao as (re)agdes em relagéo a elas),
seja em relagdo aos movimentos para a desconstrugdo de discursos
e préaticas que perpetuam essas desigualdades.

Nessa direcéo, Souta (2017, p. 87) postula que

O letramento racial critico permite o aprendizado e a pro-
blematizagdo do discurso hegemdnico da globalizagao
e os significados antiéticos que ndo tém respeito a dife-
renga. A escola deve, de maneira critica, abordar textos
e produtos das diversas culturas e midias para que se
desvele suas intengdes, finalidades e ideologias.
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Nesse contexto, desenvolver habilidades relacionadas ao
letramento racial significa buscar posicionar-se criticamente frente
as situagdes de racismo e compreender o contexto histérico-social,
os efeitos dos discursos que circulam na sociedade, as motivagdes
e os enfrentamentos das desigualdades raciais, entre outros. “O
letramento racial é uma forma de responder individualmente as
tensoes raciais” (Ferreira, 2015, p. 138). Assim, cabe a escola pro-
mover espagos para uma educagao antirracista, ou seja, para que
os alunos possam “desaprender” os discursos e préticas estereoti-
padas que circulam na sociedade e posicionar-se de modo ativo e
responsivo diante de questbes do cotidiano que envolvem as rela-
¢oes étnico-raciais.

Nessa direcao, uma educacao antirracista visa problematizar
as relagdes étnico-raciais, em uma perspectiva sécio-histérico-ide-
oldgica e promover uma formacao para o agir, de modo a empre-
ender uma postura de respeito e de engajamento para a promo-
¢éo da justica social.

Dessa maneira, tal pratica permite que o discente tenha con-
tato com textos e discursos que valorizem a cultura afro-brasileira
e/ou apontem situagdes que precisam ser mudadas em relagdo ao
racismo institucional, promovendo momentos de discussoes e refle-
x0es, nos quais os alunos tenham a oportunidade de falar, a partir
de suas vivéncias e crencas, cuja presenca do docente que nao seré
somente a de mediador do pensamento critico e reflexivo, mas de
atuacdo ressignificada, como um agente de letramento de carater
social/ideoldgico, comprometido com a transformacédo social do
alunado, visando desconstruir as ideologias preconceituosas que
integram o cotidiano pessoal (vivéncias em grupos familiar e de
amigos) e as interagOes na sociedade. Nesse viés, Ferreira (2015, p.
138) desdobra esse conceito e desenvolve uma teorizagéo acerca do
Letramento Racial Critico, que implica
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refletir sobre raga e racismo, e nos possibilita ver o nosso
préprio entendimento de como raga e racismo sdo tra-
tados no nosso dia a dia, e 0 quanto raga e racismo tém
impacto em nossas identidades sociais e em nossas
vidas, seja no trabalho, no ambiente escolar, universitario,
em nossas familias, nas nossas relagdes sociais.

Nessa direcdo, levando-se em consideracdo o que foi
exposto, é importante que, no encaminhamento das préticas de
leitura, o professor propicie espagos para que os alunos mobilizem
seus conhecimentos prévios e relate suas experiéncias, de modo
que se possa problematizar questdes do cotidiano que abarcam as
relagcdes étnico-raciais. A problematizagdo do cotidiano pode tornar
o aluno mais preparado para ressignificar discursos, analisar episé-
dios de preconceito, atuar de modo ético e responsavel nos diferen-
tes espagos sociais.

Ademais, em face do exposto, é necessario considerar que 0s
sujeitos que sdo impelidos a problematizar as relagdes étnico-raciais
podem ser capazes de se colocar no lugar do outro e assumir o com-
promisso por atuar criticamente na sociedade.

Nesse ambito, cabe a escola promover espagos para que 0s
alunos possam experimentar situagdes que viabilizem “questiona-
mentos das praticas discursivas e o reconhecimento da relagao entre
cultura, poder e dominagdo com vistas a justica social, igualdade,
emancipagao e empoderamento” (Duboc, 2016, p. 61).

Concebendo a sociedade como um ambiente de interacéo,
ha diferentes concepgdes e posicionamentos em relagdo as questoes
sociais. Essa questdo se alinha ao conceito de Letramento Critico.
Para Carbonieri (2016, p. 133)

O letramento critico nos ajuda a examinar e combater
visdes estereotipadas e preconceituosas que por ven-
tura surjam nas interagdes em sala de aula e fora dela.
E uma perspectiva educacional que tem como propdsito
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instigar o individuo a repensar sua realidade, auxiliando-o
a tornar-se mais consciente e auténomo para transforma-
-lo, se assim o decidir. O letramento critico interroga as
relagdes de poder, os discursos, ideologias e identidades
estabilizados, ou seja, tidos como seguros ou inatacéveis.
Proporciona meios para que o individuo questione sua
prépria visdo de mundo, seu lugar nas relagdes de poder
estabelecidas e as identidades que assume. Alicerga-se no
desafio incansével a desigualdade e a opressdo em todos
0s niveis sociais e culturais. Nesse sentido, o letramento
critico s6 pode ser uma prética descolonizadora que bus-
que interromper a colonialidade do poder ainda em curso.

Logo, o processo de letramento critico é fundamental para
que haja a promogao de uma educacao plural que respeite as espe-
cificidades, a fim de tornar as oportunidades mais justas na socie-
dade, como também ampliar a nogéo de identidade que integra a
dimenséao subjetiva dos diferentes sujeitos.

Discorrendo sobre essa questdo, no contexto de formagao
de professores para um trabalho pedagdgico na perspectiva do
Letramento Racial Critico, os autores Lobo, Villarta-Neder e Ferreira
(2019, p 190) consideram que

no campo das interagdes imanentes a cada ato enuncia-
tivo, sdo tecidos os sentidos e estabilizados significados
partilhados. Reiteramos que é por meio de préticas de
linguagem, orientadas por uma perspectiva dialdgica,
gue é possivel desconstruir e desnaturalizar discursos
racistas, delinear identidades e, de um modo mais geral,
compreender a égide social, cultural e politica. Assim,
é possivel assegurar que as escolhas metodoldgicas
podem influenciar uma percepgdo monoldgica e natu-
ralizada das relagdes étnico-raciais. [..] Analisar esses
discursos € propiciar tempos-espagos de questionamen-
tos e tensionamentos, de atitudes responsivas ativas, de
construgao alteritaria, que podem legitimar uma formagao
docente aberta para uma possibilidade outra de perceber
0 mundo, o outro e a si mesmo e de (re)significa-los.
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Desse modo, considerando a dimensao social do(s) letra-
mento(s), podemos reiterar que uma perspectiva didatica que tenha
por proposta problematizar as relagdes étnico-raciais, precisa, a par-
tir da proposta dos autores citados, assumir um compromisso por
analisar os modos como os sentidos séo tecidos e estabilizados nas
interagdes sociais. Implicar as praticas de linguagem no processo de
desconstrucdo e de desnaturalizagédo dos discursos racistas repre-
senta um espaco para a problematizagao de como o contexto cons-
tréi os modos de ser, de pensar e de fazer dos diferentes sujeitos. E,
na/pela linguagem que o individuo se constitui enquanto sujeito da
sociedade (Benveniste, 2008).

Nessa perspectiva, Geraldi (2010, p. 34) postula que

A linguagem é condi¢éo sine qua non na apreensao e for-
macgéao de conceitos que permitem aos sujeitos compre-
ender o mundo e nele agir; ela é ainda a mais usual forma
de encontro, desencontro e confronto de posi¢des porque
¢ através dela que estas posicdes se tornam publicas. Por
isso é crucial dar a linguagem o revelo que de fato tem:
nao se trata evidentemente de confinar a questdo edu-
cacional a linguagem, mas trata-se da necessidade de
pensa-la a luz da linguagem.

O excerto apresentado reitera a afirmagdo de que a lin-
guagem € uma condicdo necesséaria para o desenvolvimento de
praticas educativas que, pautadas na perspectiva do Letramento
Racial Critico, possam promover o enfrentamento de agdes/atitu-
des racistas (veladas ou ndo) que ainda persistem na sociedade.
Problematizar discursos representa um posicionamento critico e
responsavel diante de si mesmo, do outro e do mundo, que implica
a explicitacdo de posigdes, por parte de cada sujeito, em relagdo a
discriminagao racial. Posicionar-se, na perspectiva aqui abordada,
significa compreender modos de pensar e de agir, tanto por parte de
quem pratica a discriminagdo, quanto por parte de quem a recebe,
tanto de quem se indigna e se contrapde, quanto de quem a natura-
liza e a negligencia.
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ANALISE DE DADOS

Com o intuito de refletir acerca da organizagdo multissemi-
Otica dos textos que circulam na sociedade da informacéo e suas
potencialidades para a promogéao do Letramento Racial Critico, ele-
geu-se como corpus para analise, o videoclipe Cota ndo é esmolas, de
Bia Ferreira. A cancéo foi langada no ano de 2017. A musica aborda
aspectos relevantes acerca do sistema de cotas brasileiro, que con-
siste em contemplar estudantes negros e indigenas, no que diz res-
peito a um numero respectivo de vagas nas universidades do pais.
Além disso, trata-se de uma forma de destacar a necessidade de
reparacgao histdrica pelos danos causados a maior parte da popula-
¢ao brasileira, em decorréncia do processo de escravizagao, ao qual
o Brasil esteve submetido durante 300 anos.

E importante que a comunidade escolar se posicione frente
as situagdes de racismo, pois as diferengas entre ragas, as formas
de poder e as construgdes culturais ndo podem ser invisibilizadas,
notadamente, em um pais que tem uma constituicdo formada por
diferentes povos. Para tal, os alunos precisam ter oportunidades
formativas que abordem as questdes ligadas a constituicdo
identitaria, com vistas a uma construgcdo de um posicionamento ético
em relagdo as questdes raciais, tal como propde a BNCC (Brasil,
2018), que defende o reconhecimento da diversidade étnico-racial
e das diferengas dos grupos sociais, com base em principios éticos
(respeito a diversidade e combate ao preconceito e a violéncia de
qualquer natureza). A problematizagdo das relagdes étnico-raciais,
dos discursos e das subjetividades pode fomentar “o acolhimento e
a valorizagéo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos
de qualquer natureza” (p. 357). Essas praticas sdo relevantes na

5 Disponivel em: https://wwwyoutube.com/watch?v=QcQlacHajoM. Acesso em: 20 jun. 2022,
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formacao dos alunos “porque favorecem o reconhecimento e respeito
as histérias, memdrias, crencas, convicgoes e valores de diferentes
culturas, tradi¢des religiosas e filosofias de vida" (p. 437). Por fim, o
documento defende que “analisar visdes de mundo, conflitos de inte-
resse, preconceitos e ideologias presentes nos discursos veiculados
nas diferentes midias, ampliando suas possibilidades de explicagao,
interpretacao e intervencgéo critica da/na realidade” (p. 491).

Para a construgao de espagos de discussdo sobre as ques-
tdes étnico-raciais, foi selecionado o videoclipe ja citado, por apre-
sentar as dificuldades enfrentadas pelas pessoas de identidade
negra na sociedade, enfatizando as desigualdades de oportunidades
na vida cotidiana, nos campos da vida pessoal, dos estudos e das
atividades profissionais.

Para a andlise, buscou-se, inicialmente, abordar o contexto
de produgéo do videoclipe, que foi produzido pela Sofar® e disponivel
na plataforma YouTube. A performance possui acesso aberto e pode
trazer substanciais contribuicdes para a ampliagdo dos (multi)
letramentos, seja em relacdo ao conteldo tematico proposto, seja
em relagdo aos recursos linguisticos e semiéticos constitutivos da
producdo em pauta. A Sofar Latin American é considerada uma
comunidade cujo propdsito é divulgar as produgdes musicais de
profissionais latinos americanos®. J& a compositora e intérprete da
musica que compde o videoclipe - Bia Ferreira - é considerada uma
artivista’ brasileira, cujas produgdes musicais tratam de temas como
feminismo, antirracismo e LGBTfobia.

O videoclipe é composto por uma performance em que a
cantora se apresenta para um publico, em um ambiente fechado.
A intérprete vai narrando situagcdes que ocorreram/ocorrem no

6 Disponivel em: https://wwwyoutube.com/@SofarLatinAmerica/about. Acesso em: 22 jun. 2022.

7 Artivismo refere-se as ages sociais e politicas, desenvolvidas por pessoas ou coletivos, que se va-
lem de estratégias artisticas, estéticas ou simbdlicas para amplificar, sensibilizar e problematizar,
para a sociedade, causas e reivindicagdes sociais.
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cotidiano de pessoas negras que se encontram em condigédo de
vulnerabilidade no Brasil. Desse modo, considerando o contexto da
multissemiose pode-se afirmar que o contexto representado no vide-
oclipe também integra o contexto de produgéo: a cantora, com um
violdo, vestida com indumentéria composta por um turbante, peca
estampada e acessdrios (brincos grandes e tornozeleira®), tem em
vista atuar como uma representante da cultura de origem afrodes-
cendente. De acordo com Lima (2017, p. 33):

Todo esse movimento estético-politico pretende demar-
car um outro lugar almejado pela populagdo negra na
sociedade brasileira, um lugar que ndo esteja marcado
pela subalternidade. Trata-se do uso da estética como
ferramenta de afronta ao racismo e ao padrédo de beleza
pautado pela branquitude eurocéntrica. Por meio dos
cabelos com cores chamativas, trangas longas e colo-
ridas, penteado black power e turbantes volumosos,
estampados com cores vivas inspirados nos tecidos afri-
canos se pretende ressaltar e positivar caracteristicas do
corpo negro tradicionalmente marcadas negativamente.

As escolhas feitas para a caracterizagao da cantora, no vide-
oclipe, se contrastam com a representacdo da plateia, constituida,
em sua maioria, por pessoas brancas. De acordo com Vieira, Behr,
Nunes e Yamanaka (2022, p. 52), a performance e a letra da musica

podem constituir um evento social importante para
mudangas a favor da luta antirracista nas cognigdes
dos individuos que compdem a plateia e dos demais
que assistem ao video da performance ou apenas a
escutam, especialmente para a maioria branca da pla-
teia. Portanto, acompanhando a mensagem da letra da
obra, a performance néo se dirige ao branco como indi-
viduo, mas como coletivo, como grupo social, pois este
é o propagador original do discurso racista ao qual a
autora se contrapoe.

8 De acordo com Souza (2017), 0 acessdrio no tornozelo direito pode representar uma iniciagdo em
alguma religido de matriz africana.
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Aqui, vale destacar que a produgdo contempla dois contex-
tos de circulagcdo a serem considerados. Assim, cabe uma reflexao
acerca das interagdes entre a cantora e as pessoas que estdo no
estldio, no momento em que a produgao foi filmada. Nesse sentido,
podemos analisar as escolhas realizadas pela cantora (posicao, ves-
tudrio, movimentos, entonagao, prosddia, olhares, expressdes faciais
etc.) e pela plateia (reagdes, expressoes faciais, olhares etc.). Uma
leitura atenta, reflexiva e responsiva suscita a consideracédo das con-
di¢gdes de producéo (contexto de producéo do videoclipe), de circu-
lagdo (suporte e contexto em que o videoclipe foi publicizado) e de
recepcao (contexto em que potenciais espectadores interagem com
o videoclipe, interagdes possiveis entre o texto e os espectadores e
possibilidades de andlise).

A letra da musica pode ser explorada, tanto em relagdo ao
conteldo teméatico proposto, quanto em relagdo aos recursos lin-
guisticos e discursivos utilizados (rimas; figuras de linguagem como
as aliteragdes, as assonancias; repetigdes, para propiciar o ritmo
prosddico e a poeticidade da musica).

Ainda no ambito das estratégias linguisticas, destacam-se
as escolhas utilizadas para a mobilizagéo do leitor/publico. O enun-
ciado "experimenta nascer preto e pobre” pode sugerir que a cantora
se dirige as pessoas que ndo sdo integrantes da raga negra.

Além disso, a compositora e cantora busca uma aproximacao
com os interlocutores por meio de diferentes recursos linguisticos,
tais como escolhas lexicais (girias ou termos coloquiais: corre, busao,
dim, apé etc.) e interrupgdes/alteragdes na pronlncia das palavras
(vitimi, pra, pro, vamo), uso de pronomes (cé [vocé], seu) e de ver-
bos no imperativo (venha, bota, deixe). Escolhas lexicais ligadas ao
contelddo temdatico proposto, também merecem destaque (opres-
sdo, humilhagéo, preconceito). Para Oliveira, El-Dine e Figueiredo
(2020), a carga semantica negativa evidencia os sentimentos que
afligem os negros moradores das periferias. Parte dos itens lexicais
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escolhidos pela compositora e cantora, contribui para a construgao
de uma situacao discursiva, retratada no videoclipe, como uma forma
de denuncia e de critica social.

Outra questdo importante refere-se ao modo de organizagéo
da cancéo. De acordo com Oliveira, El-Dine e Figueiredo (2020), a
organizacao textual se da por meio de blocos tematicos de texto,
sendo a primeira parte direcionada para as relagdes interdiscursivas
evocadas pela cangao (narrativa vivida e experienciada pela maioria
de pessoas negras) e a segunda parte caracterizada como suporte
argumentativo na construcado de representagdes dos agentes sociais
(critica social, fonte de voz(es) e resisténcia(s) e forma de conscien-
tizar as pessoas que ndo compreendem a dimensao dos problemas
histdrico-sociais, de ordem racial, que reverberam diariamente no
pais). A primeira parte, que serve como uma contextualizagdo da
condigdo vivenciada por grupos marginalizados, se configura como
uma estratégia discursiva para inserir os espectadores na discussao.
Ja a segunda parte se presta a uma convocagao para uma mudanga
de concepgdes, comportamentos e atitudes.

Do ponto de vista semidtico, merecem destaque as escolhas
prosédicas, posturas, gestos, expressdes faciais, olhares, movimen-
tos, iluminagdo, enquadramentos, cores, vestimentas. A cantora
explora recursos entonacionais e prosédicos de modo a suscitar
efeitos de sentidos relevantes para a construgdo do projeto de dizer.
Nesse caso, merecem destaque os padrdes prosddicos: altura (alta
ou baixa), intensidade (forte ou fraco) e duragao (rédpida ou lenta.
Essas escolhas ndo sdo neutras, ou seja, além de contribuirem para
a construgdo do ritmo e da melodia, os recursos sonoros estao arti-
culados ao contetddo dos enunciados da mdusica.

No que diz respeito a construgao das cenas, observa-se que a
cantora é retratada em uma posigao central, com foco de iluminagao,
sentada em uma banqueta e com recorrentes enquadramentos em
plano médio, o que a coloca em destaque, assumindo uma posicdo
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de protagonismo no videoclipe. A cantora dirige o olhar para a plateia,
que, simbolicamente, representa um grupo social que naturaliza as
desigualdades raciais. Os participantes da plateia sdo colocados em
destaque ao longo da musica, com foco em expressoes faciais que
sugerem atencdo ao que estd sendo dito. De acordo com Ferreira
(2020, p. 105), em produgdes filmicas,

decide-se a forma de iluminar os elementos, como dis-
tribuir as zonas de luz e sombra, como escolher, usar e
alterar as cores dos objetos, como dar a ver o espago,
como gerir a luz no enquadramento e na profundidade.
A iluminagao resultante poderd querer reforgar uma hie-
rarquia dentro do retratado ou manter uma neutralidade
de significado. A luz usada poderd ser natural ou artificial,
sendo a primeira conseguida, aproveitando e modelando
a luz do Sol, sem tratamento, ou refletida, difundida, fil-
trada, recortada e, a segunda, através de luzes ou pro-
jetores, que podem ser os presentes nos locais - luzes
de rua, de carros, de candeeiros, de teto - ou instaladas
propositadamente e trabalhadas para o efeito pretendido.

Para a autora, a luz € um recurso fundamental na sua tarefa
de criar ambientes luminosos e de construir ou reforgcar um estado
de espirito inerente ao enredo. No caso em pauta, a iluminagéo, ao
nao propiciar uma visibilidade nitida da plateia, em varios momentos
do videoclipe, pode sugerir o estado de negligéncia e de insensibili-
dade por parte da sociedade como um todo em relagdo as questdes
raciais. Assim, diante do exposto, € importante ressaltar que a cons-
trugéo do videoclipe abarca escolhas que indiciam sentidos, que, por
sua vez, impelem reflexdes que podem promover uma atuagao social
mais responsavel, mais inclusiva e mais cidada. Nessa perspectiva,
é relevante afirmar que a escola podera contribuir com a ampliagao
de habilidades relacionadas ao Letramento Racial Critico, ao propor
uma problematizagdo das relagdes étnico-raciais. A problematiza-
¢ao podera propiciar espagos de discussédo acerca da importancia
de um compromisso pessoal e coletivo (ético e politico) de luta
contra o racismo nos diferentes espagos sociais, 0 que implica na
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desconstrucdo de discursos e praticas que perpetuam desigualda-
des, bem como na formacao para a promogao do respeito a diversi-
dade e a igualdade de oportunidades.

CONSIDERAGOES FINAIS

O capitulo elegeu como objeto de estudo o Letramento
Racial Critico, uma perspectiva tedrica que defende a relevancia de
saberes acerca das dimensdes histdricas, sociais, culturais, ideoldgi-
cas e discursivas ligadas as relagdes étnico-raciais para uma atuagao
cidada na sociedade.

Assim, a pesquisa realizada permitiu uma discussédo acerca
das potencialidades do Letramento Racial Critico para uma abor-
dagem teoricamente sustentada das questdes raciais em contexto
escolar. As reflexdes empreendidas demonstraram que as relagdes
étnico-raciais ndo devem ser abordadas de modo circunscrito as
datas comemorativas e por determinados componentes curriculares.
Tais questdes devem ser tratadas no cotidiano escolar, nas situagdes
ordindrias nas qual a abordagem se fizer necesséria, mas também
por meio de atividades didaticas devidamente planejadas, sob dife-
rentes perspectivas. No entanto, é relevante que o “professor tenha
uma formacéo que contemple a compreensao de raga como social,
histérica e culturalmente construida, o entendimento de como raca e
racismo sao tratados no nosso dia a dia [..] e como tem impacto em
nossas identidades sociais” (Ferreira, 2015, p. 138).

Para complementar a discussdo proposta, foi analisado
o videoclipe Cota ndo é esmola, que problematiza ndo sé o direito
ao sistema de cotas, mas também as condic¢des vivenciadas por
integrantes de grupos sociais constituidos por pessoas pretas e
pobres. A andlise empreendida contemplou dimensoes linguisticas,
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semidticas e discursivas, as quais contribuiram para a compreensao
da proposta do videoclipe. O videoclipe, constituido por um relato
de situagdes do cotidiano, que demonstram as desigualdades de
oportunidades, também adota uma interpelacédo, que convoca para
as pessoas lutarem contra as injusticas sociais, a discriminagdo e o
preconceito. A letra propde um didlogo com interlocutor-enunciata-
rio - pessoas que nao estdo na mesma situagdo social vivida pela
populacdo preta e pobre. Dessa maneira, 0s recursos multissemi-
6ticos que constituem o videoclipe, como vestimenta, acessorios,
voz, entonagdo, sons, expressdes faciais, iluminacdo etc. séo de
suma importancia para a compreensdo do contexto social retratado
na producéo filmica.

A anélise do videoclipe explicitou que a temética racial pode
se configurar como uma temética transversal, que permite ao profes-
sor explorar os contetdos disciplinares, exigidos pelo planejamento
escolar e possibilita uma abordagem formativa pautada na respon-
sabilidade social, no posicionamento argumentativo ético e na pre-
paragao para o exercicio da cidadania. A luta contra o racismo é um
compromisso ético e politico que deve ser assumido por parte de
todos os cidadaos, pois “[...] para termos uma sociedade mais justa e
igualitaria, temos que mobilizar todas as identidades de raga branca
e negra para refletir sobre raca e racismo e fazer um trabalho critico
no contexto escolar e em todas as disciplinas do curriculo escolar”
(Ferreira, 2014, p. 250).

Ademais, ao abordar essa tematica no ensino, o professor
poderd contribuir para a compreensdo das pluralidades étnicas/
raciais existentes nos diferentes contextos sociais; do funcionamento
das relagbes de poder; dos modos de construgao, de circulagdo e de
recepgao dos discursos; da constituigao histérica da realidade bra-
sileira e da relevancia da transformacgao das politicas publicas para
a minimizagdo das desigualdades sociais. Isso exige uma mudanca
de concepgdes, de valores e de atitudes, em um processo critico de
acao, reflexdo e agao.
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INTRODUCAQ

Devido a ampliacdo das interagcdes sociais em contextos
digitais, surge a necessidade de uma reflexdo acerca dos modos de
organizagao das produgdes que constituem o cotidiano social. Com
a disseminacgdo das tecnologias digitais de informacdo e comuni-
cacao (TDICs), houve a transmutagédo de géneros ou a criacdo de
novos géneros textuais/discursivos (Marcuschi, 2002), o que tem
demandado novas habilidades relacionadas as praticas de leitura
e de producédo textual. Esses géneros sdo constituidos por diversas
semioses e a depender das escolhas feitas pelo(s) produtor(es) e
da organizagdo composicional, o percurso de produgdo de sentidos
pode ser afetado, caso os interlocutores ndo consigam compreender
os efeitos que as diferentes semioses podem suscitar.

As dificuldades inerentes a interpretagao de textos multisse-
midticos podem estar associadas a primazia que, tradicionalmente,
¢ atribuida @ modalidade verbal pelas instituicdes escolares. Dessa
feita, a anélise das diferentes semioses que constituem as produgdes
audiovisuais pode viabilizar o aperfeigoamento de habilidades rela-
cionadas aos multiletramentos, no qual as dimensdes culturais e as
dimensodes semidticas encontram-se articuladas para a constituicao
de sentidos. E é exatamente isso que justifica a importancia de mais
trabalhos que abordem os modos de organizacédo de textos multis-
semidticos, pois se acredita que as escolhas feitas pelos produtores
e 0s modos como 0s recursos semidticos sdo combinados para o
processo de produgao de sentidos ird contribuir para que os sujeitos-
-espectadores possam entender com mais criticidade os textos com
0s quais tenham contato nas intera¢des cotidianas.

Essa habilidade critica pode qualificar o desempenho esco-
lar, a busca de informagdes, as atividades de entretenimento e o
exercicio da cidadania. Dessa forma, tem-se a formagao de sujeitos

149



que possam participar de modo mais ativo das atividades de inter-
pretacdo de textos constituidos pelas modalidades (fala, escrita e
imagem) e por diferentes semioses (imagem, cor, enquadramento,
palavras, expressao facial, olhar, postura etc.).

Nosso trabalho tem, portanto, o objetivo de apresentar uma
analise acerca da metafungdo composicional, conforme proposto por
Kress e Van Leeuwen (2006), em uma videoanimacao. Essa andlise
pode contribuir para a construgdo de um repertério que possibilite
ao leitor um olhar mais atento acerca das diferentes semioses que
constituem a producéo analisada. Para isso, teremos como objeto de
andlise a videoanimagdo Man 2020, de Steve Cutts, que tem como
tematica a relagcdo entre 0 homem e o0 meio ambiente. Essa analise
sera realizada a partir de recursos dispostos pela linha tedrica da
Gramética do Design Visual (GDV), proposta pelos autores Kress e
Van Leeuwen (2006), a qual mostra que diferentes recursos podem
indiciar sentidos e que nao se limitam a dimensao verbal.

0 GENERO VIDEOANII\/IAQAO:
EM BUSCA DE UMA CARACTERIZAGAC

Ao buscarmos caracterizar o género videoanimacéo, consi-
deramos relevante partir do conceito de género do discurso. Para
Bakhtin (2011), os géneros sdo produgdes de linguagem que podem
ser consideradas tipos relativamente estaveis de enunciados, carac-
terizados pelo contelido tematico, pelo estilo e pela construgdo com-
posicional, que os sujeitos se utilizam nas intera¢des sociais. Esses
enunciados padronizados, relativamente estaveis, sdo marcados
por aspectos sociais, histéricos e temporais do contexto social e
estdo articulados as finalidades e as condig¢des especificas de cada
situagdo discursiva.
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Para Rodrigues (2005), os géneros sao constituidos diale-
ticamente e exercem um certo papel “normativo” (norma, coergéo
social), que organiza as interagdes verbais. Os géneros sédo organiza-
dos a partir de referéncias histdricas, ou seja, sdo produtos culturais,
que instauram “modos sociais de dizer’, mas sdo antes “uma ativi-
dade social de linguagem, modos de significar o mundo (os géneros
apresentam uma visdao de mundo). Como modos sociais de agdo
(atos sociais) e de dizer, os géneros regulam; organizam e significam
a interagao” (p. 166). Desse modo, ressaltamos que no processo de
construcado do projeto de dizer, os produtores tomam como ponto de
partida a situagao social e as condi¢oes especificas da enunciacao.
Nessa perspectiva, os enunciados encontram-se articulados a uma
determinada esfera social, que se constitui como a instancia organi-
zadora da producdo, circulagao, recepgao dos textos/enunciados em
géneros de discurso especificos em nossa sociedade.

Os diferentes campos da atividade humana, tais como as
esferas intima, cotidiana, dos negdcios, jornalistica, publicitaria, juri-
dica, politica, sindical, do trabalho, artistica, do entretenimento, cien-
tifica, académica, escolar e assim por diante, relacionam-se com as
intengdes diversificadas que fazem parte da vida humana. E o campo
de atividade humana que vai determinar qual o conteldido tematico,
estilo e construgdo composicional do enunciado: “o conteldido temé-
tico, estilo e constru¢cédo composicional - estdo indissoluvelmente
ligados no todo do enunciado e sdo igualmente determinados
pela especificidade de um determinado campo da comunicagao”
(Faraco, 2009, p. 262).

Assim, é importante ndo confundirmos contetdo tematico
com o assunto sobre o qual o texto versa. O contelido configura-
-se como uma abordagem ideologicamente construida que se
torna comunicdvel por meio de um determinado género, incluindo,
a situagdo social, o propdsito comunicativo e os leitores (reais ou
presumidos). O estilo esta indissoluvelmente ligado ao contetdo e
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a organizagdo composicional, incidindo nas escolhas feitas pelo(s)
produtor(es), seja em relagao as dimensdes formais da lingua, seja
em relagdo as manifestagdes singulares para enunciar um deter-
minado ponto de vista. A organizacdo composicional consiste em
uma espécie de “forma’; um esquema espacial para organizagdo
dos enunciados, que ilumina a produgéo e a recepgao dos géneros,
determinando, de modo flexivel, a extensao, o formato e a disposicao
dos elementos constitutivos do texto.

Essas trés dimensdes encontram-se articuladas a situagao
de produgédo dos enunciados, bem como a apreciagao valorativa do
locutor acerca do(s) tema(s) e do(s) interlocutor(es) de seu discurso.
Assim, no processo dialégico de ensino da lingua, “[...] Nao basta
apenas ensinar aos alunos que a lingua tem essa dimenséo social,
essa caracteristica dialégica, mas ensina-la neste contexto de
dialogia” (Brotto, 2008, p. 71). Nessa direcdo, é importante consi-
derar que a aula é um acontecimento, em que as interagdes entre
professor(es) e aluno(s), alunos e alunos sdo construidas na e
pela linguagem. Dessa forma, afirmar que a lingua é vida e que se
realiza por meio das interagdes ndo é suficiente para uma pratica
pedagdgica responsiva ativa, € preciso considerar que a linguagem
se efetiva notadamente pelos e nos “atos de fala, se, no momento
de seu ensino, privilegia-se o que ha de estatico nela, o que nela
ha de normativo, repetivel, separada de seus contextos enunciati-
vos, privilegia-se sua descricdo e ndo a interagdo por meio dela”
(Brotto, 2008, p. 71).

O trabalho com textos, no contexto da sala de aula, deve
considerar o circuito de producéo, circulagédo e recepcao de textos.
Isso significa que o texto ndo pode ser mais visto como um produto
acabado: (a) hd um sujeito-produtor, que constréi um projeto de
dizer, a partir de um determinado objetivo enunciativo, faz esco-
lhas para o alcance desse objetivo e faz opgéo por estratégias para
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mobilizar a interagdo com o leitor; (b) hd um contexto de circu-
lagdo desse texto, que, articula-se a nocédo de esferas discursivas
(ou da atividade humana), com suas caracteristicas especificas,
que determinam ndo somente as caracteristicas composicionais
da produgao, mas também escolhas do suporte textual, de recur-
sos/mecanismos linguisticos e semidticos, de relagdes com ofs)
coenunciadores; hd um sujeito-receptor, que participa conjunta-
mente no processo de producdo de sentidos, que esta inserido em
um contexto socio-histdrico e ideoldgico, que possui uma posigao/
hierarquia/grupo social e graus de familiaridade com o enuncia-
dor (Ferreira, 2020).

E nesse contexto tedrico que discorremos acerca do género
videoanimagdo. No que diz respeito ao propdsito enunciativo,
podemos considerar que esse género pode figurar em diferentes
esferas sociais. Como exemplo, podemos ter animagdes que
pertencem ao campo publicitdrio (anuncios publicitarios: https://
www.youtube.com/watch?v=fh4lAQyl_Mw ou https://www.youtube.
com/watch?v=ajXvtp5MFMA), ao campo escolar (apresentacédo de
conteldos didaticos: https://www.youtube.com/watch?v=TUy6S-
C2MRig ou https://www.youtube.com/watch?v=sPeZaXrpe_8), ao
campo literdrio (textos literarios: https://www.youtube.com/watch?-
v=LnAMuNtxdKw), ao campo artistico (apresentagdo de artistas e
obras de arte: https://www.youtube.com/watch?v=vlvDEqzAis4 ou
https://vimeo.com/26060115), entre outros.

De acordo com Alves, Battaiola e Cezarotto (2016), as ani-
macgdes podem capacitar, facilitar e motivar os estudantes para um
aprendizado mais significativo, uma vez que sdo compostas por
multiplas linguagens, animacéo (verbais, visuais e sonoras) e abor-
dam os conteddos de modo provocativo, mobilizando a interagao
com os sujeitos-espectadores. Nessas interagdes, esse género pode
apresentar varias fungdes pedagdgicas, como: apresentar um fato
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(simulagdo ou narrativa), ilustrar um contelido (descrever uma agao,
exemplificar um movimento), expor um evento (apresentar agdes e
procedimentos) e motivar (narrar fatos, contar histérias).

Nesse sentido, o conteddo temético das videoanimagdes seré
construido a partir do projeto de dizer do(s) produtor(es), na intera-
¢do com os interlocutores, que, na situagdo discursiva, irdo construir
didlogos para o processo de producdo de sentidos. As escolhas
estilisticas também irdo estar articuladas ao propdsito enunciativo
e serdo organizadas a partir de imagens colocadas em movimento,
acompanhadas ou ndo de recursos sonoros (fala, efeitos sonoros,
mdusicas etc.). Esses recursos irdo contribuir para o percurso inter-
pretativo e para a reconstrugdo da proposta enunciativa. Para tal,
cada escolha semidtica (cores, imagens, expressoes faciais, enqua-
dramentos, temporalidades, iluminagéo, palavras etc.) ird& compor
a organizagdo do texto e participard do conjunto para a cons-
trugdo dos sentidos.

Considerando o contexto cinematogréafico, hd um tipo de
videoanimagdo que merece destaque: as animagdes narrativas. Para
Ferreira, Leandro e Coe (2019), esse tipo de produgao é composta
por: situagdo inicial, conflito (que modificard essa situago inicial),
climax e situagao final (que colocard um fim ou ndo no conflito que
foi apresentado). Esse tipo de género busca fazer uma critica do con-
texto social, com o intuito de provocar os sujeitos-espectadores para
uma reflexdo acerca da questao proposta.

Assim como outras produgdes filmicas, as videoanimagdes
sdo textos constituidos por varias semioses que, conjuntamente,
contribuem para o processo de produgédo de sentidos. Assim, para
uma melhor compreenséo do género, iremos analisar a videoanima-
¢do Man 2020, que é uma atualizagdo de outra animacéo, intitulada
Man, também dirigida por Steven Cutts.
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UMA PROPOSTA DE LEITURA
DA VIDEOANIMACAO MAN 2020

A videoanimagado Man 2020 (Homem 2020), publicada e
produzida por Steve Cutts (https://www.youtube.com/watch?v=W-
fGMYdalCIU), faz uma critica a relagdo homem/natureza no contexto
de isolamento social. Destacamos, aqui, a importante relagdo que o
titulo possui com o contetido do video, pois ndo estamos falando de
gualquer homem, mas da espécie humana, que possui habilidades
intelectuais que distinguem essa espécie das demais espécies ani-
mais, mas que age de modo irrefletido. O video analisado retoma outra
animagdo Man (Homem, 2012), também dirigida por Steven Cutts
(https://www.youtube.com/watch?v=WfGMYdalCIU), que aborda
episddios de destruicdo da natureza.

O isolamento retratado pela videoanimagao Man 2020 é uma
imposicao forgada por um problema de salde publica, a pandemia
de SARS-CoV-2 (Coronavirus, Covid-19). Por estar isolado, o homem
diminui os impactos no meio ambiente, momentaneamente, mas a
problematica aventada pela videoanimagao analisada, é que a des-
truicdo volte a acontecer apds o término do isolamento. O isolamento
social € abordado como um momento que possibilitou a recuperagao
do meio ambiente. Dessa forma, com caréater critico, o objetivo da
videoanimacgao é proporcionar um momento de reflexdo ao leitor,
para ser possivel repensar a conduta adotada pelo homem perante
a natureza e seus habitos capitalistas e, assim, perceber que, ape-
sar da pausa durante a quarentena, os velhos habitos nos encami-
nham para o mesmo final.

s

Outro ponto que destacamos é a possibilidade de explo-
ragdo das diferentes semioses que compdem a videoanimacao.
Nesse contexto, é importante observar a importancia do contexto
de producgéo e de leitura da videoanimagéao para interpretagédo das
produgdes filmicas.
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Para a realizacdo da andlise, utilizamos como aporte tedrico
a Gramética do Design Visual (GDV) de Kress e Van Leeuwen
(2006), que é voltada para a andlise de imagens estéaticas, mas que
pode iluminar a leitura de textos em movimento. A GDV é composta
por trés metafungdes: a metafuncado representacional, a interativa e
a composicional. Nesse estudo, utilizaremos apenas a metafungao
composicional para a analise das imagens a seguir.

A metafungdo composicional tem o objetivo de mostrar como
a construgdo espacial das imagens tem grande importéncia, pois as
escolhas feitas pelo(s) produtor(es) sdo indiciadoras de sentido e
podem orientar o percurso interpretativo.

Como subtdpicos da metafungdo composicional, temos
trés elementos relevantes: (a) o valor da informagéo, que consiste
no processo de producdo de sentidos a partir da disposi¢édo espa-
cial que cada semiose ocupa no frame; (b) a saliéncia, que consiste
em verificar a posigdo de destaque entre os componentes da ima-
gem; e (c) a moldura, que tem com funcao fazer a relacdo - ou ndo
- entre os diversos quadros que podem - ou ndo - fazer parte da
construcdo da imagem.

Iniciaremos a andlise da videoanimagéao pelo primeiro sub-
tépico da metafungdo composicional: o valor da informagéao. Para
tanto, selecionamos um conjunto de recortes feitos das imagens da
videoanimagao. Nao temos como propdsito, nesse momento, anali-
sar cada uma das imagens, como casos isolados, mas, sim, como um
conjunto, a fim de mostrar como a sequéncia dessas imagens pode
ser lida e interpretada no contexto escolar.

Para a realizagdo da analise da videoanimagao, é importante
conhecer os subtdpicos do valor da informacéao: (a) dado e o novo,
(b) ideal e real; e (c) centro e margem. Em conformidade com a GDV,
o dado e o novo dizem respeito a natureza das informacdes (conhe-
cidas ou novas; secunddrias ou relevantes). No que tange ao ideal e
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ao real, as informagdes sdo tomadas segundo o ponto de vista das
ideias (parte superior) e o ponto de vista do real (parte inferior), e,
por fim, temos o centro (posi¢do de destaque) e a margem (posigdo
secundaria), que evidenciam o valor atribuido para cada elemento
que compOe a imagem, de acordo com a posi¢ao que ele ocupa.

Figura1- 0 homem em isolamento social

Fonte: videoanimagéo Man 2020 (2020).

A videoanimacgéo se inicia com a imagem do homem, ocu-
pando a posi¢do centralizada, o que pode ser considerada uma
estratégia para chamar a atengéo do sujeito-espectador para o per-
sonagem. Outro recurso destacado sdo os salgadinhos “Cheezitos’,
que aparecem na cor amarela, contrastando com o preto e branco
da cena interior. Nas laterais, figuram varios rolos de papel higiénico
e marcagdes de contagem na parede, sugerindo a reclusdo. A direita
da imagem, posiciona-se a televisao, que surge como um dos modos
utilizados para ocupacgéo do tempo, em tempos de distanciamento
social. Assim, o destaque é dado ao personagem. Essa leitura pode
ser confirmada pelo titulo atribuido a videoanimagédo - Man, que
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problematiza as atitudes e os comportamentos do personagem.
Os demais personagens representados - rolos de papel higiénico e
marcas na parede - sdo indiciadores da reclusao social que tem uma
duracdo mais prolongada.

Nas figuras 2 e 3, a escolha é para a posicao central dos per-
sonagens representados, conforme se verifica a seguir.

Figura 2 - Posicao central do personagem representado

Fonte: videoanimagéo Man 2020 (2020).

Na figura 2, hd uma apresentacdo do personagem dentro
da casa (visto pela janela a partir do recurso da simulagdo de um
movimento de camera), em posi¢ao central (a casa, a janela), que
sugere a relevancia do personagem para o enredo da narrativa. Os
demais personagens representados (jipes e chaminés) e o uso de
cores (preto e branco) ja dao pistas iniciais para a orientagédo do per-
curso interpretativo. A caracterizagdo da situagdo da pandemia e do
espago fisico serve como base para a construgdo do contexto em
que se desenvolve a narrativa.
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Figura 3 - Posicdo central dos dados da videoanimagao

Fonte: videoanimagéo Man 2020 (2020).

A figura 3 coloca em destaque a casa, o titulo da animacéo e
o nome do diretor da produgao filmica. A escolha por inserir os dados
da produgéo em posicéo central atribui relevancia para o processo
de producdo de sentidos, uma vez que o titulo Man 2020 permite
uma contextualizagcdo do tempo histdrico retratado pela narrativa e
a atribuigao de autoria. A mengao ao ano de 2020 e a caracterizagao
do contexto pandémico sédo determinantes para a (re)construgao do
projeto de dizer do(s) produtor(es).

De modo semelhante a videoanimagao anterior Man (2012),
as outras cenas da videoanimacéao se deslocam no sentido da direita
para a esquerda, de modo contrario a organizagédo do sistema de
escrita ocidental, que faz com o movimento dos olhos se desloque da
esquerda para a direita. Para Ferreira, Leandro e Coe (2019, p. 82), “as
cenas do video fluem, entdo, da direita para a esquerda, o que pode
ser interpretado como uma agao contrdria, oposta ao que deveria
ser, como se 0s produtores sugerissem que o ‘homem’ estd indo na
contraméo da evolugao'
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Na figura 4, a seguir, a questao da informacéo dada e informa-
cdo nova é explorada de modo a exemplificar os pressupostos da GDV.

Figura 4 - Organizagdao composicional: dado e novo

Fonte: videoanimagéo Man 2020 (2020).

Na figura 4, o lado esquerdo é representado com a poluigdo
ambiental, visualizada por meio de nuvens escuras e o lado direito é
representado pela cor amarela, que indicia a ideia de natureza preser-
vada. Nesse contexto, € possivel considerar que a informagédo dada
pode ser tomada como menos relevante e, a informagao nova pode
ser considerada como em destaque. Outra questdo digna de nota é o
plano. A insergdo dos animais e das arvores em primeiro plano explicita
o destaque para esses personagens representados. O plano utilizado
para a composi¢do da cena sugere uma hierarquia: animais e arvores,
prédios e poluigdo, sendo os primeiros a questao que se deve valorizar.

Nas cenas da videoanimacgao, é possivel observar que o
ritmo da musica (instrumental) € combinada ao movimento das pro-
prias cenas e dos personagens representados. A apresentagao, de
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maneira recorrente, atribui destaque ao personagem representado -
urso - por figurar na lista de animais sob risco de extingédo, conforme
se verifica na figura 5.

Figura 5 - Organizacdo composicional: enquadramento

Fonte: videoanimagao Man 2020 (2020).
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A figura 5 é composta por dois frames, que demonstram as
escolhas do produtor para a representacdo do personagem urso.
No primeiro frame, o urso apresenta-se na posi¢do central, com
outros personagens as margens e ao fundo, em uma simulagdo
de reveréncia. No segundo frame, o personagem ocupa o espago
da cena, sendo enquadrado em primeiro plano. Nessa direcéo,
essas escolhas indiciam sentidos, o que pode provocar o sujeito-
-espectador acerca dos propdsitos discursivos que motivam esse
modo de organizagao.

A figura 6 explora a ideia de comemoragao. Além da musica,
0s personagens representados foram organizados de tal forma que é
possivel construir a ideia de um momento festivo.

Figura 6 - Representacdo de momentos de alegria

Fonte: videoanimagéo Man 2020 (2020).

Na figura 6, os personagens representados foram apre-
sentados com expressdes faciais que denotam o sentimento de
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alegria (inclusive, as arvores que figuram de modo personificado)
e estdo organizados de modo a figurar o desenvolvimento de
uma coreografia. Assim, a disposi¢do dos personagens € rele-
vante para a compreensdo da proposta de demonstracdo de
bem-estar por parte dos animais e das arvores que compdem a
composi¢do imagética.

J4, na figura 7, essa mesma representacgao é alterada, a partir
do momento em que os personagens ouvem o barulho da chave,
destrancando a porta da casa do personagem humano.

Figura 7 - Representacdo de momentos de agonia

Fonte: videoanimagdo Man 2020 (2020).

Na figura 7, as expressoes faciais se modificam e a dire-
¢do do olhar se volta para o lado exterior da cena, o que causa a
mobilizacdo do sujeito-espectador para o que serd apresentado
na sequéncia. Desse modo, é possivel asseverar que a opgao feita
pelos produtores constitui o processo de textualizagao, que, por sua
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vez, integra a construgdo do projeto de dizer e a construgdo dos
sentidos. Analisar, de modo detido, as combinagdes dos recursos
semidticos poderd favorecer o desenvolvimento de habilidades
necessdrias para a realizagdo de uma leitura critica, de modo que
as pistas deixadas pelos produtores sejam articuladas para o per-
curso interpretativo.

Na figura 8, merece destaque a enquadramento, que coloca
0 personagem homem em evidéncia.

Figura 8 - Enquadramento

Fonte: videoanimagdo Man 2020 (2020).

Na figura 8, o enquadramento se da pela representacéo de
algumas molduras: o homem na porta (moldura da porta) e parede
(moldura da casa). Aqui, parece haver a sugestdo de que o homem
estd saindo da moldura (portal que circunda a porta) para se des-
locar para um espaco livre. A parede complementa a ideia de saida
de um espaco fechado. Outra questao que pode ser destacada é a
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joaninha presente na calgada da casa, que sugere que a retomada da
destruigao (apresentada na animagdo de 2012) se inicia j& na porta
da casa, ou seja, no término do isolamento social.

Diante do exposto, podemos constatar que as representa-
¢Oes sdo realizadas de modo hiperbdlico, com bastante exagero,
conforme exemplificado na figura 9.

Figura 9 - Personificacdo com exagero

Fonte: videoanimagdo Man 2020 (2020).

Na figura 9, as &rvores sdo apresentadas de modo personifi-
cado, uma vez que se deslocam de lugar para fugirem da destruigao.
As expressoes faciais, as raizes externas e o pd que se levanta a
partir da movimentagdo das arvores, somadas a rapidez do tempo
de cena sugerem uma ideia de temor.

Por fim, na figura 10, o frame demonstra o personagem
saindo da cena para a finalizagdo da videoanimacéo.
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Figura 10 - Finalizagdo da videoanimagao

Fonte: videoanimagdo Man 2020 (2020).

A figura 10 apresenta a casa ao fundo, com os resquicios da
joaninha morta (em tamanho exagerado) e 0 homem saindo da cena
e se dirigindo para a natureza. Por ser a cena final, o sujeito-espec-
tador precisard fazer inferéncias sobre o final da narrativa. Nesse
sentido, os conhecimentos prévios (notadamente, da videoanimagao
anterior - versado 2012) poderao ser mobilizados para a compreensao
do projeto de dizer. A partir da analise da disposigao dos personagens
representados e da relagéo entre eles, da combinacado dos recursos
semidticos, o processo de leitura pode ser realizado de modo mais
aprofundado e critico.

A GDV, como aplicada nessa animagao, é apenas uma forma
possivel de anélise entre tantas outras possibilidades e abordagens
tedricas. Nessa andlise, confirmamos que os pressupostos tedricos
propostos pela GDV podem iluminar a anélise da organizagdo com-
posicional das producgdes filmicas, ndo ficando restritas as imagens
estdticas, como figura a proposta inicial da teoria.
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A problematizagéo de cenas, das escolhas de recursos semi-
Oticos feitas pelos produtores, dos efeitos de sentidos suscitados
por essas escolhas, bem como dos posicionamentos dos alunos
em relacé@o as questdes discutidas durante as atividades de leitura
podera favorecer a formacgao de leitores criticos.

De acordo com Rojo (2004, p. 03),

a leitura é vista como um ato de se colocar em relagéo
um discurso (texto) com outros discursos anteriores a ele,
emaranhados nele e posteriores a ele, como possibilida-
des infinitas de réplica, gerando novos discursos/textos.
O discurso/texto é visto como conjunto de sentidos e
apreciagoes de valor das pessoas e coisas do mundo,
dependentes do lugar social do autor e do leitor e da situ-
acao de interagdo entre eles - finalidades da leitura e da
produgao do texto, esfera social de comunicagdo em que
o0 ato da leitura se da.

Em funcdo da complexidade da acdo leitora e das praticas
discursivas, é relevante que capacidades discursivas e linguistico-
-semidticas sejam desenvolvidas. Entre as vérias capacidades cita-
das pela autora, destacamos: (a) a percepgao de outras linguagens
(imagens, som, imagens em movimento, diagramas, graficos, mapas
etc.) como elementos constitutivos dos sentidos dos textos e nao
somente da linguagem verbal escrita; e (b) elaboracdo de aprecia-
coes relativas a valores éticos e/ou politicos, bem como uma discus-
sdo com o texto (discordancia, concordancia, critica de posicdes e
ideologias, avaliagédo de valores (éticos, politicos etc.) colocados em
circulagdo pelo texto.

Nesse sentido, consideramos que formagédo um leitor critico
é conceder-lhe a palavra, ouvir suas percepgdes e seus posiciona-
mentos, é permitir o debate, é incentivar a réplica, é provocar novas
leituras, é explorar novas possibilidades de dizer e de interagir, por
meio de diferentes linguagens.

167



CONSIDERAGOES FINAIS

O presente trabalho teve o objetivo de apresentar uma refle-
xa@o acerca da metafungdo composicional, proposta pela Gramatica
do Design Visual, e de suas contribuicdes para o aprofundamento da
atividade de leitura de textos em movimento. Para tal, foi proposta a
andlise da videoanimagao Man 2020, dirigida por Steven Cutts (2020),
que trata da diminuicdo de agdes humanas que ocasionam a destrui-
¢do da natureza no contexto pandémico e que poderéo ser retoma-
das, caso ndo haja conscientizagdo. Assim, o retorno a normalidade
(modos de vida anterior), se ndo analisado, poderd desencadear a
adocdo dos mesmos comportamentos e das mesmas atitudes, caso
a humanidade nao problematize as questoes ambientais.

Destacamos a importéncia de langar novos olhares para as
praticas de leitura, partindo da reflexdo de como as produgdes tex-
tuais estdo em circulagéo, uma vez que as mudangas decorrentes da
globalizagdo vém propiciando o surgimento de novos géneros textu-
ais ou uma maior facilidade de acesso a diversidade de textos cons-
tituidos por multiplas linguagens. Ao escolhermos como objeto de
analise o género discursivo videoanimacgdo, mais especificamente,
a obra Man 2020, de Steve Cutts que dialoga, além de tudo, com a
situag@o que vivenciamos, o isolamento social, em decorréncia da
pandemia do Covid-19, buscamos enfatizar que a proposta de ana-
lise de um texto precisa estar assentada no circuito de producéo,
circulagado e recepcao dos textos, que permite que os sentidos sejam
(re)construidos a partir das referéncias emanadas do processo de
interacé@o entre produtores, textos e sujeitos-espectadores, conside-
rados os contextos enunciativos.

Assim, utilizamos como referencial analitico a metafun-
¢ao composicional, proposta pela GDV, uma teoria que apresenta
multiplos caminhos para a analise da textualizagdo de producgdes
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imagéticas. Em fungéo da extensdo deste capitulo, a delimitagao de
analise foi necessaria para a compreensao da producgéo filmica em
sua organizagdo composicional.

Por fim, os resultados desta andlise apontam para as poten-
cialidades das videoanimacoes para a formacao de leitores. No caso
em especifico, pela extensdo ser mais curta, é possivel realizar a pro-
jecdo mais vezes, o que permite uma retomada para a problematiza-
cao acerca das escolhas realizadas pelos autores e seus potenciais
efeitos de sentido. Além disso, a anélise da metafungdo composicio-
nal traz substanciais contribuigbes para formagéao dos leitores, uma
vez que poderd sinalizar para a relevancia de uma atengéo aos deta-
lhes, as escolhas feitas pelos produtores, as relagdes entre semioses,
aos modos de textualizagéo para a construgao do projeto de dizer.

Nessa direcdo, esperamos, a partir deste capitulo, contribuir,
ainda que de modo incipiente, para a disseminagao desse arcabougo
tedrico, que pode se constituir como fonte de pesquisa e estudo para a
formagao inicial ou continuada de professores de Lingua Portuguesa.
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INTRODUCAQ

A Teoria da Multimodalidade, formulada por Kress e Van
Leeuwen (2006), busca demonstrar a combinagdo de diferentes
modos e recursos semidticos na constituigao dos textos, construindo
arranjos que resultam em formas variadas de producéo de sentido
pelos sujeitos. Em consonéncia a isso, a Semidtica Social de Hodge
e Kress (1988) ainda afirma que a escolha desses diferentes recur-
sos signicos é fundamental, visto que eles refletem os valores e o
contexto sécio-histérico daqueles que se envolvem nos processos
de producao e recepgao dos textos multimodais. Foi a partir da cons-
tatagdo da supremacia concedida ao cddigo escrito e a ndo atengéo
aos cédigos visual e sonoro, por parte dos estruturalistas, que pes-
quisadores vém propondo teorias capazes de lidar com as formas
de expressao semidtica possibilitadas pelos avangos tecnolégicos,
resultando em textos cada vez mais diversificados e complexos.
Dessa forma, perspectivas tais quais a da Semidtica Social (Hodge;
Kress, 1988) e seus desdobramentos despontaram com vistas a
observagao das potencialidades seménticas do imagético, estando
ele articulado ou nédo ao verbal.

A partir dessa discusséao, é possivel fundamentar a reflexdo
proposta pelo presente capitulo. Ao trabalhar com teorias de imagem,
como a Gramatica do Design Visual, de Kress e Van Leeuwen (2006),
0s autores perceberam que textos audiovisuais sdo analisados, priori-
tariamente, com base nas imagens estéticas que os constituem, visto
gue faltam metodologias de andlise para esse material, resultando com
gue 0s outros modos semidticos como o som e 0s gestos sejam discu-
tidos separadamente, impedindo, de certa maneira, que alguns recur-
s0s sejam visualizados e agregados ao estudo dos textos multimodais.
Partindo dessa premissa, foi formulada a seguinte questao: quais fun-
¢Oes poderiam ser adicionadas a GDV ou, de outro modo, constituir
uma teoria voltada especificamente ao audiovisual? Para investigar
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essa questdo, o presente trabalho possui como objetivo elencar os
recursos semidticos utilizados em um texto multimodal, qual seja, o
videoclipe Ai, Ai, Como Eu Me Iludo (2016), da banda O Terno e analisar
como se dé a combinacéo e os efeitos de sentidos desses recursos.

Para esse fim, o trabalho seré organizado da seguinte forma:
discutiremos, primeiramente, o videoclipe na condigao de texto mul-
timodal e a interagdo/integragao entre os seus modos, isto &, entre
as diferentes formas semidticas que o constituem. A seguir, faremos
consideracdes acerca do género videoclipe e as implicagdes da sua
apreciagdo enquanto pratica social para, depois, visitarmos o per-
curso histérico desse género, caracteriza-lo, observar a sua estrutura
e as classificagdes propostas para ele por autores aqui citados. Nessa
sec¢do, recorreremos a Carvalho (2006), Coelho (2003), Machado
(2000), Nunes (2013) e Soares (2009), estudiosos que se debrugam
sobre o género videoclipe, destrinchando as suas caracteristicas e
dimensdes constitutivas.

Com vistas a mencionada proposicdo de procedimentos
metodoldgicos adequados a andlise de textos multimodais, aborda-
remos, em seguida, os pressupostos da GDV (1996), expondo suas
metafungdes com base em autores como Novellino (2007), para
posteriormente toma-los como parédmetro de avaliagao das fungdes
por ela postuladas na constituicdo do videoclipe aqui tomado como
corpus e, assim, propormos as adequacgoes metodoldgicas quanto a
consideracao integrada das formas semidticas que compdem o vide-
oclipe. Desse modo, a propria andlise do videoclipe a ser apresen-
tada servird de exemplo pratico das proposi¢coes metodolégicas que
aqui intentamos. Tais apontamentos se dardo por partes e pela inser-
¢éo gradual de alguns recortes do videoclipe ao longo do capitulo, a
fim de relacionarmos a mdsica a narrativa visual e de observarmos
como a sua equipe autoral explorou ambas as partes conjuntamente.
Por fim, faremos consideragdes metodoldgicas acerca do trabalho a
partir da anéalise empreendida, de modo a situd-la na perspectiva de
estudo dos textos multimodais.
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0 VIDEOCLIPE COMO
TEXTO MULTIMODAL

Como postulado pela Semidtica Social, representada por
autores como Hodge e Kress (1988), as semioses possuem significa-
dos culturais, sendo produzidas e veiculadas em meio as interagdes
entre 0s sujeitos, sejam esses participantes de circulos mais intimos
ou de instituicdes sociais. Além disso, essas semioses partem de
multiplos cddigos, como os linguisticos, visuais, sonoros, gestuais,
entre outros, a fim de provocarem leituras acerca de um contexto
socio-histdrico-cultural refletido nos textos.

Desse modo, 0 género videoclipe pode ser classificado como
um texto multimodal, pois integra mais de um modo semidtico em
sua constituigdo, a citar: os sons, por meio da musica e da letra da
cangao anteriormente divulgadas, além dos efeitos sonoros que
podem ser adicionados ao video de modo a complementar a narra-
tiva visual pensada pelos produtores; as imagens, as quais podem
ser utilizadas de modo a ilustrar/traduzir a musica de forma sinesté-
sica ou ainda, uma composicao visual que vislumbra uma narrativa
com inicio, meio e fim dentro do videoclipe e que esté atrelada ao
tema proposto pela letra da cangao (amor, édio, traicdo, paz); aos
gestos; e, por inclusao, também, as expressdes faciais, sendo estas
determinantes para a leitura das emog¢des e sentimentos dos perso-
nagens representados, sejam eles animados, atores contratados ou
0s proéprios artistas da banda; e, por fim, os cédigos verbais escritos -
0s quais podem aparecer em forma de qualquer outro género textual
colocado dentro do videoclipe, seja ele uma noticia, uma mensagem
de texto, um anuncio publicitario, entre inimeros outros - e os ver-
bais orais, apresentados em didlogos entre personagens represen-
tados, a fim de introduzir ou concluir a narrativa apresentada. Em
sintese, Nunes (2013, p. 24) afirma:
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O videoclipe é um género no qual s&o utilizados diversos
recursos semiéticos na sua produgéo, o que permite a
constituicdo de um conjunto amplo de significados em
um curto espaco de tempo. Dessa forma, em poucos
minutos é possivel perceber como a linguagem verbal, a
musica, o olhar dos participantes e a linguagem corporal
dos participantes representados, por exemplo, atuam em
conjunto para constituir significados no género.

Para além da sua condicdo multimodal, ainda podemos
considerar o género videoclipe, a partir dessa asser¢do, como um
texto hibrido, ja& que ele articula todos os modos semidticos deles
constitutivos de modo a Ihes conferir a mesma relevancia seméan-
tica no todo do texto, o que, por sua vez, torna essas semioses
igualmente importantes para a producdo de sentido quando da
sua recepgdo, levando-se em conta os seus vinculos fundamen-
tais com o contexto em que sdo mobilizadas e o atrelamento dos
modos e recursos escolhidos para o seu emprego aos projetos de
sentido daqueles que o produzem. Segundo esse principio, faz-se
necessario abordar um dos objetivos primordiais desse texto, isto
é, a potencialidade comercial que exerce. Tal potencialidade estd
diretamente ligada ao fato de que o videoclipe ser “a unido entre
musica e imagem com a finalidade de geracdo de um produto
audiovisual que sirva como base para divulgagido de uma cangao”
(Soares, 2009, p. 18).

De acordo com Machado (2000), esse potencial esté
ligado ao fato de que o género possui um formato concentrado e
de curta duragdo, em que, mesmo exigindo custos modestos, pode
apresentar grande distribuicdo em massa. Mas para compreender
como se alcangou essa logistica que permite a ampla distribuigao
dos videoclipes, faz-se necessario investigar seu surgimento e suas
fases de constituicao.
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HISTORIA DO VIDEOCLIPE:
CONTEXTUALIZAGAD

Embora a sincronizagdo entre som e imagem tenha sua
origem datada em 1920-1930, considera-se que os videoclipes
tenham surgido em 1970, mas teve a sua popularizagdo na década
de 1980°, O videoclipe surge beneficiando tanto os interesses artis-
ticos quanto os comerciais da Industria da Musica. Considerada
uma das grandes responsdveis pela difusdo desse género, a MTV
(Music Television), emissora de televisdo dedicada a exibigao inin-
terrupta de videoclipes, foi inaugurada em 1° de agosto de 1981,
exibindo o clipe Killed the Radio Star, do duo britédnico The Buggles.
No entanto, estudos indicam que houve outras produgdes artisticas
audiovisuais correlatas que antecederam o formato de videoclipe
adotado nos dias de hoje. Alguns pesquisadores apontam que Os
Beatles foram os responsaveis por pecas audiovisuais que pre-
cederam o videoclipe.

Em 1964, os membros da banda protagonizaram a obra A
Hard Day’s Night, dirigida por Richard Lester, que contava com efei-
tos de transigdo de imagens, cortes e takes' rapidos. J& em 1965,
o conjunto langa o filme Help, o qual acompanhou o langamento
de um disco que lhe serviu de trilha sonora. Um ano depois, eles
viriam a produzir videoclipes para as cangdes We can work it out e
Paperback writer. Mais tarde, em 1968, langcaram o desenho animado
Yellow Submarine. Os artistas se envolveram ainda com a produgéo
de curtas e de documentarios.

9 Para mais dados acerca dos videoclipes, recomenda-se o texto de Ariane D. Holzbach e Marildo J.
Nercolini (2009), Videoclipe: em tempos de reconfiguragdes.

10 Filmagem continua de cada segmento especifico da agao do filme (Machado, [entre 2003 e 2010], p. 6).
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No Brasil, ainda no final da década de 1970, antes mesmo
da estreia da MTV Brasil, que se deu apenas em 1990, o programa
dominical Fantastico, da Rede Globo de Televisao, exibia videocli-
pes nacionais. O primeiro videoclipe a ser exibido na MTV Brasil foi
Garota de Ipanema, de Marina Lima, em 20 de outubro de 1990. A
emissora com sede em Sao Paulo oferecia em sua grade um espacgo
para exibicdo de producdes nacionais, 0 que serviu de incentivo
para que artistas e bandas brasileiras se dedicassem a produzir mais
videoclipes. A reproducédo desse material audiovisual mostrou um
grande potencial para a promog¢éo e divulgagao dos artistas, o que
chamou a atengéo das gravadoras, as quais passaram a desenvolver
estratégias de marketing e criar departamentos especificos para isso.
Atualmente, existem equipes que contam com produtores, diretores,
editores, figurinistas, cAmeras profissionais etc. para a construcédo de
um novo clipe. Cinco anos apds a estreia da emissora no pais, surgiu
o Video Music Brasil (VMB), competicdo para premiar os melhores
clipes brasileiros.

Em determinado momento, j& era possivel encontrar outros
canais além da MTV dedicados a exibir esse tipo de material. Mais
recentemente, com o advento da internet, uma plataforma que
muito tem se destacado e fortalecido sua relagdo com os video-
clipes é o YouTube. Fundado em 2005 por Chad Hurley, Steve
Chen e Jawed Karim e destinado ao compartilhamento de videos,
o site hospeda materiais audiovisuais de diversos géneros, dentre
eles, os videoclipes.

Embora uma pesquisa disponivel no site Digital Music News
(Resnikoff, 2016) aponte que apenas 4,3% do conteldo disponivel
na plataforma seja relacionado a musica, o género que aqui se dis-
cute apresenta grande importancia nesse meio, visto que o primeiro
video compartilhado no YouTube a alcangar mais de um bilhdo de
visualizagdes foi o videoclipe do sucesso sul-coreano Gangnam
Style, do artista Psy. Além disso, diversos sites salientam que os
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materiais que alcangam maior nimero de visualiza¢des sdo os vide-
oclipes, como bem mostra uma reportagem no site da revista Bula
(Oliveira, 2018), na qual é demonstrado que nove entre os dez videos
mais vistos na plataforma sdo clipes musicais. Esse nimero pode
variar de acordo com os dados de determinadas pesquisas, mas
vale destacar que todas mostram que o género que mais se destaca
em termos de visualizagao e alcance € o videoclipe, conforme assi-
nala Nunes (2013, p.18)

[..] no YouTube, por exemplo, os videos mais acessados
e comentados do canal pelos internautas sado videocli-
pes de grandes artistas da Industria Cultural. E comum,
inclusive, ver artistas promovidos em escala global pelas
grandes gravadoras da Industria Cultural obterem, de
forma recorrente, dezenas de milhdes de visualizagdes
num espaco de tempo inferior a um ano, o que acontece
esporadicamente em outros géneros.

Ao contrério do que alguns criticos acreditavam na época em
que os videoclipes se difundiram, o material favorece a ascenséo e a
visibilidade dos artistas, uma vez que a musica pode ser vinculada as
outras midias. Dessa forma, o interesse em produzir um material que
atendesse e se adequasse as expectativas de determinados publi-
cos, 0S quais consomem ou tendem a consumir o género musical
com o qual o artista/banda se identifica, fez com que as produtoras
e equipes responsaveis mobilizassem habilidades e técnicas espe-
cificas para esse fim. Ha ainda o intuito de se destacar e alcancar
nimeros cada vez maiores de ouvintes/telespectadores, ocasio-
nando, portanto, maior lucro. Sobre isso, Janotti Junior e Soares
(2008, p. 99) apontam que:

[..] pensar o videoclipe no dmbito do género musical é
perceber que a producdo de clipes esta inserida numa
dindmica que leva em consideragao horizontes de expec-
tativas gerados a partir de determinadas regras de géne-
ros musicais; que a imagética de um videoclipe articula
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polos de producdo de sentido que atravessam tanto as
cenografias dos géneros musicais quanto as narrativas
especificas dos artistas da musica pop e que o clipe arti-
cula uma composi¢cdo musico-imagética que se projeta
em direcéo ao publico.

Partindo disso, compreende-se que 0s modos e semioses
selecionados para comporem os videoclipes dialogam diretamente
com os interesses mercadoldgicos. Isso acontece gragas a influ-
éncia que o videoclipe alcangou por meio de sua visibilidade cada
vez mais ampliada nos Ultimos anos. A Industria, percebendo esse
potencial, ndo faz escolhas de modo aleatdrio. Ela seleciona recursos
semiédticos que direcionam determinados sentidos, carregados de
ideologias, identidades, culturas e crencas, sendo difundidos, muitas
vezes, até mesmo em escala global. Quanto a isso, Nunes (2013,
p. 19) menciona que:

[..] os sentidos veiculados em videoclipes sédo consoantes
aos discursos defendidos pela Industria Cultural, isto é, o
objeto artistico é produzido conforme ideologias, ideias
e relagdes que a Inddstria Cultural deseja apresentar. Os
produtores de videoclipes tém consciéncia da importan-
cia desse produto para a divulgagdo de um artista em
escala global e das vantagens de se agradar o publico do
artista para que se obtenha sucesso comercial.

Portanto, o videoclipe tem condi¢des ndo somente de evi-
denciar aspectos positivos a respeito de um artista ou banda, de
vender uma imagem conveniente desses, confirmando talentos
e qualidades, e nem somente de exprimir manifestagdes artisti-
cas. Ele serve ainda de ponte para a disseminagao de padroes e
ideologias ao agir com significativo potencial comercial, grande
alcance e aceitagdo por parte do publico, além de contar com uma
vasta variedade de conteudos e informagdes, mesmo sendo um
género que dispde de um tempo de duragado relativamente curto.
Destaca-se, também, a arrecadacdo de lucros que esse género
trouxe a Inddstria da Musica.
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Como exemplo, é possivel citar a banda de rock paulista cujo
videoclipe aqui analisaremos O Terno, originada no ano de 2009.
Inicialmente formada por Martim Bernardes, Guilherme D’Almeida
e Victor Chaves, o grupo estreou fazendo covers de bandas nacio-
nais e internacionais. Em 2012, langaram, de modo independente, o
primeiro disco do trio, intitulado 66. Ele contava com algumas musi-
cas autorais e esteve entre os melhores discos langados no Brasil
naguele ano, de acordo com a revista Rolling Stone Brasil. A faixa
que deu nome ao disco, 66, ganhou um videoclipe que rendeu a
eles a premiagéo na categoria Clipe do Ano no Prémio Multishow de
Musica Brasileira, em 2012. O video foi produzido sob a direcdo de
Marco Lafer e Gustavo Moraes.

Em 2014, por meio de um financiamento coletivo, O Terno
lancou novo album que levava o mesmo nome da banda. Mais
tarde, em 2015, sua constituicdo foi alterada com a entrada de
Gabriel Basile em substituir ao Victor, resultando, assim, na for-
magao atual da banda. Em 2016, langaram o disco Melhor do que
parece"e, no mesmo ano, o videoclipe da musica A, Ai, Como Eu Me
lludo, com direcéo e roteiro da produtora Alaska Filmes, producéo
gue levou o grupo a ganhar o prémio de melhor clipe de musica no
Prémio Multishow de Musica Brasileira de 2016. Em 2017, a banda
conquistou o mesmo prémio com N&o espero mais, dirigido por
Filipe Franco. J& em 2018, venceu a indicagdo de melhor videoclipe
no 29° Prémio da Mdusica Brasileira, com Culpa, o primeiro single
do terceiro disco, com direcdo de Breno Moreira e Bruno Shintate.
Em 2019, langaram o album <atrds/além>, o mais recente trabalho
do trio paulistano.

Com essa explanagdo sobre o percurso histérico dos vide-
oclipes, buscamos langar luz sobre tais producdes de modo a
explorarmos aspectos socioideoldgicos importantes a compreensao
desse género, pois somente ao levarmos em conta as conjunturas
em que surgem e evoluem podemos compreendé-los na qualidade
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de género multimodal hibrido. Portanto, estamos lidando com um
género cuja escolha e o arranjo dos materiais semidticos que o
integram refletem valores cultuados nos ambientes em que sédo pro-
duzidos e veiculados, o que faz emergir a necessidade de discorrer-
mos acerca das caracteristicas composicionais técnicas, estéticas e
narrativas desse texto sem deixarmos de contemplar o impacto que
as demandas sociais exercem sobre a formatagdo/organizacdo dos
recursos semidticos pelos seus produtores.

O VIDEOCLIPE E SUAS
CARACTERISTICAS
ESTETICO-NARRATIVAS

No que diz respeito ao contelido, ao processo criativo e a
producdo do videoclipe, existem muitos aspectos relacionados as
experiéncias do cinema. Na condi¢do de narrativas ou expressoes
poéticas audiovisuais musicais, essas producdes herdaram muitos
componentes técnicos, estéticos e composicionais dos filmes, razao
pela qual normalmente encerram aspectos narrativos e expressivos
na sua estruturacdo. O videoclipe consiste em um género caracteri-
zado por possuir uma estrutura flexivel em vista das diversas possibi-
lidades proporcionadas por esses aspectos, o que pode lhes conferir
tanto uma estrutura rigidamente narrativa, quanto uma elaboragéo
lirica/abstrata desprovida de elementos narrativos. Dessa forma, ndo
ha uma regra ou uma caracterizagéo especifica que possa dar conta
suficientemente desse género. A exemplo, Carvalho (2006) e Coelho
(2003) julgam necessério propor trés tipos de registro audiovisual
representados comumente nos videoclipes:

a. Registro de performance: esse termo é adotado por
Coelho (2003) para representar quando se pode ver e ouvir
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a banda tocando em video. Acrescentado a isso, é possivel
que o registro possa estar associado tanto a uma gravacao
em cendrios criados ou em shows.

b. Registro de tradugéo: também o que seria chamado por
Carvalho (2006) de videoclipes sinestésicos, ou seja, aqueles
em que os sons sdo traduzidos em imagens, de modo que a
cada efeito sonoro, sons graves ou agudos, a imagem sirva
para ilustrar as sensacdes de se ouvir a musica. Conforme a
autora, a sinestesia € um fendmeno ja previsto na audi¢édo da
musica e ao reconhecer o clipe como tensdo entre musica e
imagem, torna-se possivel, em uma mesma operagao, visua-
lizar a musica e musicalizar a imagem.

c. Registro narrativo: a letra da cangdo opera como fundo
temético para a narrativa visual. Dessa forma, as represen-
tacOes imagéticas seriam construidas de modo a contar
uma histéria. De acordo com Coelho (2003), essa narrativa
poderia ser dividida em linear (apresentagdo-conflito-solu-
¢ao), ndo-linear e, ainda, uma narrativa que rompe com os
parametros tradicionais.

Considera-se que ha inUmeras outras maneiras de classifi-
cagao, pois existem, ainda, videoclipes que conjugam os trés tipos
de registro propostos anteriormente, outro fator que afirma ainda
mais a hibridizagéo desse tipo de texto. No entanto, o que nos inte-
ressa aqui, sdo os videoclipes de conformagao narrativa, tal qual o
gue compde 0 nosso corpus e, dentro dessa perspectiva de registro
narrativo elencada, é necessdrio discutir uma questdo muito comen-
tada por diferentes autores devotados ao estudo desse género.
Enquanto Machado (2000) faz mencéo a descontinuidade presente
no videoclipe, pois para ele “ndo existem razdes para a obediéncia
aos canones classicos de continuidade pela simples razdo de que
pouquissimos clipes sédo realmente narrativos, nos sentidos literério
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e cinematogréfico mais habituais” (p. 180), autoras, como Carvalho
(2006) e Coelho (2003), acreditam no grande potencial narrativo
desse texto. Pondera-se que ambas as perspectivas sdo consequén-
cias da flexibilidade relativa ao género videoclipe, no qual é possivel
visualizar uma narrativa, ainda que essa nédo seja organizada sob uma
estrutura tradicional de contar histérias, ou seja, caracteristicas como
tempo, espaco e personagens possuem diferentes papéis daqueles
usualmente associados a filmes ou romances, por exemplo, pois ha
que se pensar, ainda, na dimensdo musical.

Outros aspectos desse género estao relacionados a interagéo
entre artistas e, como denominado por Coelho (2003), os apreciado-
res do videoclipe. A narrativa visual respeita, na maioria dos casos,
a uma temdtica proposta pela letra da cangdo como, por exemplo, o
amor. Ao apelar para esses sentimentos, a cangao permite ao ouvinte
se identificar com quem canta, o que resulta num efeito de autoria,
isto &, como se o ouvinte fosse o compositor da cangéo. Ha ainda
recursos como o olhar para a cdmera, que de acordo com Carvalho
(20086, p. 63), assim “como a musica pop utiliza um enderecamento
direto ao ouvinte (seja pela voz do cantor e/ou pela letra da cangéo),
o olhar direto para a cdmera faz parte desta estratégia de aproxima-
¢ao e de construgao de uma relagdo de intimidade”

E necessario, ainda, levar em consideragdo o papel do artista
dentro da narrativa visual do videoclipe. Desse modo, o cantor pode
ter seu papel de narrador-personagem - canta a cangéo e atua den-
tro da narrativa visual - ou apenas narrador - canta a cancao e essa
se torna pano de fundo para a narrativa, mas quem atua no video é
um ator contratado ou personagem animado. De acordo com Coelho
(2003, p. 4), "a maioria das cangdes € elaborada na primeira pessoa
do singular, mas esse ‘eu’ apresenta contornos préximos da indefi-
nicdo, o que permite um grau maior de criatividade no momento da
criagdo da narrativa visual’
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Esse papel do artista na relagdo entre cangdo e narrativa
visual é determinante como fator de mecanismo comercial e publi-
citério, visto que o posicionard em um género musical da cultura
pop. Dessa forma, a imagem do idolo pop é criada por meio dos
recursos utilizados em produgdes audiovisuais e, a cada clipe
da banda, forma-se um conjunto de histérias que criam a identi-
dade dos artistas, atuando como uma leitura biografica desses.
Portanto, torna-se possivel concluir que, para além da dimenséao
semidtica, o género abrange, também, uma dimensdo promocional
e mercadoldgica da produgéo popular. Para Soares (2009, p. 60),
essa Ultima esta no patamar central de produgao do género video-
clipe, como dito a seguir.

Destacamos que todas as articulagbes e jogos de lin-
guagem, tdo peculiares na concepg¢édo e na produgao
de clipes, precisam ser entendidas como dispositivos
retéricos, forma de encantamento e de convite ao espec-
tador. Esta disposi¢do retdrica presente nos produtos
tem como principio fundamental posicionar o artista
no mercado de musica.

Os conceitos apresentados até aqui sdo necessarios para
a andlise do videoclipe selecionado. Apds tais discussoes, espera-
-se ser possivel perceber como o género videoclipe representa, ao
mesmo tempo, continuidade e ruptura em relagédo aos textos narra-
tivos tradicionais, mas também, por meio de elementos audiovisuais
préprios a sua constituigdo, suas especificidades.

Por conta dessa sua conformagdo essencialmente audiovi-
sual, também discorreremos a seguir acerca da Gramatica do Design
Visual, a fim de observar quais aspectos dessa teoria ja atrelada a
andlise de imagens estéticas se da para que, posteriormente, outros
pontos ligados a sincronia de modos semidticos possam vir a ser
propostos como material de andlise de imagens em movimento.
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GRAMATICA DO DESIGN VISUAL:
BREVE CARACTERIZAGAD

Compreender o que houve nas &reas da Linguistica e da
Linguagem durante a década de 1980 representa grande relevéancia
para a discussdo do presente capitulo. Em 1985, M. A. K Halliday
foi o responséavel pelo desenvolvimento da Linguistica Sistémico-
Funcional (LSF). A teoria se dedica aos estudos de textos verbais
e busca apresentar e explicar fungdes e objetivos que norteiam a
comunicagdo. Em sua teoria, Halliday (1985) concebe a linguagem
“como um sistema de significados” (Novellino, 2007, p. 52) que serdo
construidos a partir das relagdes presentes nesse sistema, dispondo
de multiplas e distintas fungdes sociais. Para melhor compreender
essa concepgao sistémica, Halliday (1985) propde trés metafungdes:
a ideacional, a interpessoal e a textual, respectivamente, responsa-
veis por representar as experiéncias humanas em funcéo da lingua-
gem, além de capacitar e possibilitar as interagdes humanas, a citar:
o informar, o questionar, o se expressar etc, bem como estruturar,
formatar e organizar o texto e sua mensagem.

Por meio de estudos que adotam uma perspectiva social,
Hodge e Kress (1988) desenvolvem a teoria da Semidtica Social
(SS), a qual se dedica a investigar, principalmente, a produgéo de
sentidos relacionada a comunicagao por meio das semioses e da
sua recepgao. A SS atribui igual importéncia entre modos de comu-
nicacdo (oralidade, escrita, imagem, musica) e entre os recursos
semidticos aos quais se pode recorrer (cores, gesticulagdo, tom
de voz, saliéncia, tamanho), considerando, portanto, mais do que
apenas a comunicagao verbal. Esses estudos concebem ainda que
0S recursos selecionados para compor determinado texto apre-
sentam motivacdes especificas, ou seja, conforme o contexto e os
interesses que o circundam, em vista das praticas culturais, poli-
ticas e ideoldgicas.

186



Kress e van Leeuwen (2006) desenvolvem, entdo, uma meto-
dologia capaz de sistematizar a andlise de imagens estéaticas, uma
vez que eles acreditam que essas também sejam estruturas sinta-
ticas que auxiliam na elaboracdo de mensagens e na produgao de
sentidos, assim como acontece com a linguagem verbal. Para isso,
os autores buscam na Linguistica Sistémico-Funcional as metafun-
¢Oes propostas por Halliday (1985) que dizem respeito as analises
de textos verbais, tendo em vista a adequacao dessas para o estudo
de imagens. Dessa forma, a GDV, de Kress e van Leeuwen (2006),
propde também trés metafungdes: (a) representacional, responsa-
vel pela estruturagdo visual que compde a imagem; (b) interativa,
que diz respeito as relagdes construidas entre os participantes da
imagem (aqueles que veem e aqueles que sao vistos); e (c) compo-
sicional, que se refere ao formato do texto, ou seja, os significados
e valores atribuidos aos elementos de acordo com a distribuicéo e
posicionamento ocupado por eles.

E necessério destacar que, na perspectiva da GDV, hé
as nogbes de participante representado (PR), estando esse
presente na imagem, e de participante interativo (PI), sendo esse o
"observador’, fora da imagem. Inseridos na funcao representacional,
existem as representagdes narrativas e as conceituais. A primeira
diz respeito a um vetor compreendido como uma agdo ou uma
reacdo que relaciona os participantes. Essa relagdo entre vetores
estabelece cinco processos, sendo eles: (a) processo de agao (néo-
transacional, transacional unidirecional e bidirecional; (b) processo
reacional (transacional, ndo-transacional); (c) verbal e mental;
(d) de converséao; (e) de simbolismo geométrico. J& as represen-
tagOes conceituais ocorrem por meio de processos de classifica-
¢ao (subordinagdo por grupos ou conjuntos, temas e categorias)
e processos analiticos (relacdo entre a parte e o todo: o porta-
dor e seus atributos).
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Quadro 1- Caracterizacdo dos tipos de representagdes
e de seus respectivos processos (GDV)

Representagdes Processos

1) narrativas Processo de agdo: os acontecimentos do mundo material sdo descritos ou
apresentados, sendo que o participante é o ator, participante de quem o vetor

parte, e 0 alvo, participante que € atingido pelo vetor. Esse tipo de estrutura
corresponde aos processos materiais e comportamentais, no modo verbal, e dois
tipos sdo diferenciados: (i) ndo transacional: a agao ndo € feita para alguém ou
algo; corresponde ao verbo intransitivo (possui apenas um participante, o ator); (ii)
transacional: a agdo € feita para alguém ou algo; corresponde aos verbos transitivos.
Ha, pelo menos, dois participantes, o ator e 0 alvo. Pode ser bidirecional, no qual o
participante € ator e alvo da agdo ou quando o vetor (uma seta bilateral) liga dois
participantes que sao, concomitantemente, ator e meta; ou unidirecional, em que ha
um vetor (uma seta unilateral) conectando ator e meta (Kress; Van Leeuwen, 2006).

Processo reacional: quando o vetor & formado pela diregdo do olhar de um ou mais
participantes representados. Hd dois tipos: (i) reator; aquele participante que olha,
podendo ser um ser humano, animal, ou qualquer objeto, desde que tenha olhos e
seja capaz de expressao facial; (ii) fendmeno; aquilo para que ou aquele para quem
se estd olhando. Aqui, tem-se: (a) transacional (o olhar do participante dirige-se ao
fendmeno que, por sinal, estd naimagem); (b) ndo transacional (o olhar € direcionado
para algo fora da imagem). Como néo hd o fendmeno, temos que imaginar para quem
0 participante estd olhando,

Processos verbal e mental: muito comum nas histdrias em quadrinhos. Sao dizeres
representados por baldes, sendo que o participante & o dizente (do qual emana o baldo que
indica a fala) e 0 enunciado € o contetido inserido no baldo. Se o processo for constituido
por um baldo indicativo de pensamento, 0s participantes sao os experienciadores, aquele
de quem parte 0 baldo, & fendmeno, 0 que estd inserido no baldo.

Processo de conversdo: envolve uma mudanca de status do participante, 0
retransmissor, que €, simultaneamente, alvo de uma acdo e ator de outra, Esse tipo de
estrutura visual € comumente usado em diagramas que representam eventos naturais
(ex.: ciclo da dgua) ou aplicado em (inter)acoes humanas.

Processo de simbolismo geometrico: em que hd somente o vetor,indicando direcionalidade
por meio de um sinal de infinito, em vez de uma seta (Pimenta; Maia, 2014).
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2) conceituais (a) classificacional; em que os participantes se relacionam, exercendo papéis
diferenciados de subordinado e subordinante ou de participantes intermediarios.
Essas relagdes podem ser: (i) implicitas: em que os participantes subordinados sdo
distribuidos simetricamente no espaco da imagem, em distincia e tamanho iguais e
orientados para os eixos vertical e/ou horizontal. 0 subordinante tem a possibilidade
de serinferido pela semelhanga ou pelo motivo de estarem agrupados; (ii) explicitas:
em que um participante subordinante € ligado a dois ou mais participantes
subordinados por meio de uma estrutura de drvore, 0 subordinante € colocado acima
ou abaixo dos subordinados. Aqui, 0s participantes podem ser realizados verbalmente
0u visualmente, ou em ambos, mas 0 processo & sempre visual.

(b) analitico: em que os participantes se relacionam em termos de uma estrutura de parte-
todo, um deles o portador, 0 todo, & 0 outro 0 atributo, a parte. Podem aparecer setas, mas
que ndo sao vetores, elas apenas realizam uma identidade entre verbal e visual,

(c) simbdlico: diz respeito ao que um participante significa ou €, podendo ser
atributivo, quando a identidade de um participante (portador) € estabelecida na
relagdo com outro participante (atributo), ou sugestivo, quando o participante
representa a propria identidade (Pimenta; Maia, 2014).

Fonte: elaborada pelos autores, com base nos pesquisadores citados (2022).

A funcao interativa equivale a interagao entre PR e PI, ou seja,
entre os participantes representados na cena e entre os participan-
tes interativos, os que observam, possibilitando ainda a interagéo
entre o produtor e o observador por meio da prépria imagem. Nesse
aspecto, observa-se, sobre o PR, a direcdo do olhar, a distancia (mais
préximo, mais afastado), o ponto de vista (dngulos frontal, inferior ou
central) e a modalidade (cor, iluminagéo, brilho, profundidade etc.).

J& a funcdo composicional é relativa ao valor que determi-
nado elemento recebe conforme a posigdo que ocupa em relagdo
aos outros na cena (esquerda/direita, cima/baixo), interagindo de
forma a afetarem e serem afetados uns pelos outros. Ou seja, diz
respeito a importancia, ao valor de informacéo e ao destaque atribu-
ido a cada componente da imagem, além de considerar o enquadre
(os elementos estdo conectados ou desconectados) e a salién-
cia (destaque visual).
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Como se pode constatar, a GDV contribui com as teorias da
linguagem que veem para além dos cédigos linguisticos ao permi-
tir destrinchar as escolhas visuais dos textos imagéticos estaticos.
Feita essa contextualizagdo sobre a GDV, podemos discutir outros
pontos ligados a sincronia entre modos semidticos, como o som, a
imagem, os gestos e os cddigos verbais escritos e orais integrantes
do videoclipe em guestao.

APONTAMENTOS PARA
ANALISE DO VIDEOCLIPE
Al Al, COMO EU ME ILUDO

Em funcdo da andlise do videoclipe, torna-se necessario
mencionar a tematica proposta pela cangado que o originou. Como
se pode verificar a seguir, o cantor (eu-lirico) confessa se apaixonar
rapidamente pelas pessoas, o que resulta na criagdo de expectativa
de sua parte. O que o eu-lirico espera, em vista dessa situagao, é
que ele possa aprender com seus erros e nao correr o risco de se
iludir novamente, mas, infelizmente, isso volta a ocorrer em todas
as vezes que se apaixona. Entende-se que a tematica dessa cangao
estd diretamente relacionada ao sentimento "amor’, o qual, inclusive,
€ tema da maior parte das cangdes da Industria Musical. A seguir, se
encontra a letra da cangao Aj, Ai, Como Eu Me lludo (2016):

Ai, ai, como eu me iludo

Dessa vez eu viajei

Meu Deus confundi tudo

Nossa como eu vacilei

Porque eu ja fiz isso milhares de vezes
Como é que eu nunca aprendi

A ndo gostar das pessoas tdo rapido assim

A, ai, ai, como eu me iludo
Dessa vez eu viajei
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Meu Deus confundi tudo

Nossa como eu vacilei

Porgue eu jé fiz isso milhares de vezes
Como é que eu nunca aprendi

A ndo gostar das pessoas tdo rapido assim

Eu pensei que ia mudar

E que estava bem claro

Depois dos erros e erros da Ultima vez

Mas quando vejo me pego fazendo até planos
De apresentar pro meus pais

T6 vendo filme demais

(refrdo se repete)

Como meio de divulgacéo, a banda e os produtores realizaram
um registro audiovisual narrativo em que uma histéria é contada de
modo linear. O videoclipe Aj, Ai, Como Eu Me lludo é iniciado com a apa-
ricdo de um rapaz que, ao longo da narrativa, aparece trabalhando na
cozinha de um restaurante. Em sua casg, ele assiste pela televisdo uma
propaganda daquilo que seria uma espécie de rob6-auxiliar para tarefas
domésticas, tais como cortar legumes, limpar superficies frageis etc.
Influenciado pelo anuncio, o rapaz faz a compra e leva seu novo ami-
go-robd para ajudar em seu ambiente de trabalho. A grande surpresa é
gue o boneco parece ndo desempenhar adequadamente suas tarefas
em funcéo de uma caracteristica que lhe € atribuida: a facilidade em se
apaixonar. Diante disso, a narrativa se desenrola em torno da apresen-
tagdo das paixdes e desenganos sofridos pelo robd, resultando, por fim,
em sua devolugao, ocasionada pela premissa de que, ao ndo exercer
suas obrigagdes e ao desenvolver sentimentos e emogodes, ele perde sua
fungao inicialmente designada, tornando-se, desse modo, defeituoso.

Os apontamentos se dardo por partes e pela apresentacéo de
recortes do videoclipe, a fim de relacionar a can¢do com a narrativa
visual e observar como os produtores exploraram ambas as partes
por meio de determinados recursos semidticos. Para a investigacdo
a seguir, serdo mobilizados conceitos debatidos por autores como
Carvalho (2006), Kress e van Leeuwen (2006), Machado (2000),
Nunes (2013) e Soares (2009) acerca dos textos audiovisuais.
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Cena1- Contextualizagdo da narrativa visual
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Fonte: Videoclipe Ai, Ai, Como Eu Me lludo (2076).

Como debatido por Machado (2000), hd casos em que a
peca musical é modificada para se adaptar as estruturagdes nar-
rativas e estéticas criadas pela cultura cinematogréafica. Desse
modo, podem surgir, no videoclipe, trechos de siléncio ou ainda de
didlogos que ndo ocorrem na gravagao original da musica, sendo
que, nesses casos, esses recursos sdo utilizados para introduzir ou
concluir a histéria tragcada pela narrativa visual (Nunes, 2013). Os
primeiros 45 segundos do videoclipe selecionado, representados
pelos recortes da cena 1, introduzem a histéria do rapaz que, ao
assistir um comercial na televisao, se depara com o anuncio de um
pequeno robd auxiliar chamado Mini Mo, desenvolvido para auxiliar
em algumas tarefas domésticas. Compreende-se que, para o rapaz,
esse robd representa grande ajuda em vista de seu trabalho na
cozinha de um restaurante e que, sendo assim, ele faz questao de
adquirir o “produto’!
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Cena 2 - Modo semidtico gestual
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Fonte: Videoclipe Ai, Ai, Como Eu Me lludo (2076).

A partir dos 45 segundos do video, a musica é iniciada
e Nno mesmo instante que o cantor comega a cangao, o pequeno
robd Mini Mo abre seus olhos. Na narrativa em questao, os olhos do
Mini Mo potencializam certas leituras visto que, adiante, no terceiro
recorte da cena 2, o rob0 pisca varias vezes seguidas ao observar
uma mulher na cozinha, como se esse estivesse “travado” tentando
assimilar a imagem da mulher que visualiza e que tanto desperta
a sua admiragdo. Esse gesto acontece até o final do videoclipe em
algumas situagdes semelhantes. De acordo com Machado (2000),
0s gestos resumem-se em “todo movimento corporal que adquire
um papel significante na interpretagdo musical. Ele se distingue,
portanto, dos movimentos involuntarios ou ndo-expressivos do intér-
prete [...]" (p. 162). Desse modo, os olhos piscando do robd represen-
tam uma escolha intencional dos produtores do videoclipe, partindo
do pressuposto de que um robd externaria muito facilmente seus
“sentimentos’, pois ndo 0s conhece e, muito menos, entende as con-
sequéncias de demonstra-los.
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Cena 3 - Modo semiético sonoro

196



Fonte: Videoclipe Ai, Ai, Como Eu Me lludo (2076).
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Ainda de acordo com Machado (2000), considera-se que 0s
efeitos sonoros adicionados aos videoclipes ausentes nas musicas
originais conversam com a narrativa visual de modo a criar sines-
tesia entre aquilo que é representado visualmente e o efeito sonoro
com o qual estd sincronizado. Em todos os recortes da cena 3, as
representacgoes visuais sdo acompanhadas de sonorizagdo especi-
fica, desse modo, as imagens do corte na caixa de papeldo com o
estilete, o andar robotizado do Mini Mo, os cortes realizados com a
faca pelos outros robds e 0 assopro da robd no ultimo recorte repro-
duzem seus respectivos sons. De acordo com Carvalho (2006), “o
fendbmeno dessa associagao de valor marca o ponto de sincronismo
som/imagem” (p. 66).

Cena 4 - Modo semidtico imagético
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Fonte: Videoclipe Ai, Ai, Como Eu Me lludo (2016).

Ainda sobre essa associagdo som/imagem, no primeiro
recorte da cena 4 é possivel visualizar o robd Mini Mo preso dentro de
um pote de vidro, solugdo que o seu "dono” encontra para impedir que
ele corteje a sua namorada. No mesmo momento, o Mini Mo assiste
ao filme exibido na televisdo, e a cdmera, ao representar uma pers-
pectiva simulada de “dentro” do pote de vidro, faz com que a musica
sofra oscilagdo no tom, ou seja, no interior desse ambiente, a musica
Ai, Ai, Como Eu Me Iludo soa abafada. Conforme Carvalho (2006),

sons graves e agudos, a sensacdo de extensdo sonora
(através do efeito de eco), as distor¢des, as sonoridades
que simulam uma execugdo em ambientes acusticos
distintos podem ser manifestadas imageticamente, pelo
principio da sinestesia (p. 49).
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J& nos outros recortes dessa mesma figura, é possivel visu-
alizar que, ao assistir ao filme no qual o ator desce de paraquedas e
beija sua amada, o robé Mini Mo cria expectativas de que o mesmo
possa acontecer com ele e, por isso, posteriormente, salta de para-
quedas dentro da cozinha do restaurante em busca de alcangar uma
das robds Mini Mo. E interessante voltar a atengéo as cenas em que
aparece o filme, pois na musica de fundo a cancéo diz, simultanea-
mente, “Td vendo filme demais" Desse modo, uma ligacéo é realizada
entre musica e narrativa visual, o que Carvalho (2006) descreve como
sendo “o exercicio de localizar os pontos de sincronizagéo é também
o de apreciar a musica e a imagem em ‘camadas’ produtoras de sen-
tido e promover o intercAmbio entre elas” (p. 66).

Cena 5 - Mulheres pelas quais o protagonista se apaixona
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Fonte: Videoclipe Ai, Ai, Como Eu Me lludo (2076).

Soares (2009) discute a concepgao de “versos ganchos' De
acordo com o autor, esses elementos retratam agdes, sentimen-
tos, pensamentos e estados, podendo ser encontrados, na grande
maioria das vezes, no refrdo ou titulo das musicas, sendo "repe-
tido ao longo da cancao e, algumas vezes, até o final desta” (p.
148), servindo ainda como orientacdo para as escolhas estéticas,
imagéticas e tematicas do videoclipe. A exemplo disso, existem, na
cangao selecionada, alguns versos ganchos, a citar: “Ai, ai, como
eu me iludo / Dessa vez eu viajei / Meu Deus confundi tudo/
Nossa como eu vacilei / Porque eu ja fiz isso milhares de vezes
/ Como é que eu nunca aprendi / A ndo gostar das pessoas tdo
rdpido assim’, por essa razao, o videoclipe destaca o fato de o robd
facilmente se apaixonar.

Na narrativa, suas paixdes surgem mesmo sem nenhum
sinal de reciprocidade ou interesse por parte das figuras femininas
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que admira. Ao avistar as mulheres, ele de imediato desenvolve
um sentimento. Nota-se ainda, pela cena 5, que ndo ha um critério
estabelecido, dado que ele se apaixona por qualquer uma que atra-
vessa seu caminho, a titulo de exemplo: uma boneca; uma modelo
de capa de revista; a imagem de uma mulher em computador; uma
moca que trabalha na cozinha do restaurante em que acompanha
seu proprietdrio; aquelas que, assim como ele, sdo robds ajudantes;
mulheres observadas por ele na rua enquanto estd na companhia
de seu "dono”; e, até mesmo, pela prépria namorada desse “dono’,
que como observado no pendltimo recorte, demonstra irritagdo ao
notar seu assistente oferecendo flores a sua amada. Nesse caso, é
possivel deduzir que as caracteristicas atribuidas ao protagonista
do videoclipe (o robé Mini Mo) tendem a se combinar com aquelas
contempladas pelo eu-lirico da cangéo: o gostar facilmente e, assim,
o criar expectativas.

Cena 6 - Performance dos artistas em show

206



Fonte: Videoclipe Ai, Ai, Como Eu Me lludo (2016).
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Em relagdo a cena 6, € interessante observar a presencga dos
musicos da banda O Terno, sendo esse o Unico momento em que
eles estdo presentes na narrativa. Depreende-se que as cenas em
questdo ocorrem enquanto acontece um show ao qual os perso-
nagens assistem e do qual participam. No entanto, é possivel infe-
rir que o papel da banda é secunddrio nesse momento, ou seja, o
casal poderia estar assistindo a qualquer outra pega e isso nao seria
um problema a narrativa, uma vez que o show néo traz alteragoes
significativas a atribuicdo de sentidos no fluxo da narrativa, apenas
servindo de cendrio para mais uma paixao sofrida pelo protagonista.
Quanto a isso, Machado (2000) aponta que “as vezes, as imagens
dos vocalistas e instrumentistas sao utilizadas de forma bastante dis-
creta, como se fossem figuras furtivas e secundérias” (p. 176). Além
disso, tem-se o fato de que o robd auxilia, de certa forma, na monta-
gem do show, visto que ele é mostrado ligando alguns equipamentos
de som (primeiro recorte), retornando a sua fungao inicial.

Cena7 - Desfecho da narrativa visual
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Fonte: Videoclipe Ai, Ai, Como Eu Me lludo (2076).
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J& os recortes mostrados na cena 7 referem-se ao desfecho
do videoclipe. Em vista do desvio e ndo cumprimento das fungdes
inicialmente atribuidas ao protagonista - que deixou de ser somente
aquele que exerce atividades de modo automatico conforme ordens
recebidas e passa a desenvolver sentimentos e emogoes que diver-
sas vezes prejudicam a sua produtividade e funcionalidade - ele foi
considerado defeituoso. Dessa forma, assiste-se a ele olhando para
cima e avistando uma mao vindo em sua direcdo para, em seguida,
deposita-lo em uma caixa escura de devolugdo aos seus fabricantes,
sob a queixa de apresentacado de defeitos.

Cabe comentar que o olhar dele voltado para cima, conforme
postula a GDV (metafuncéo interacional - ponto de vista), demonstra
gue algo superior a ele, algo que possui maior poder, esta se aproxi-
mando. E o que de fato acontece, uma vez que diante da decisdo de
devolugéo e condugao dele para dentro da caixa, esse ndo consegue
formas de agéo ou fuga, em vista do seu tamanho reduzido. Diante
de tudo isso, fica subentendido que a caracteristica atribuida ao rob6
(sentimentalismo), e estendida ao eu-lirico, possui conotagao nega-
tiva, sendo julgada como prejudicial e, até mesmo, uma fraqueza, um
defeito, devendo, portanto, ser evitada.

A andlise da narrativa audiovisual do videoclipe Ai, Ai, Como
Eu Me Iludo (2016) deixa claro que, como discutido anteriormente,
esse género é significativamente flexivel, visto que o texto selecio-
nado apresenta os trés tipos de registro audiovisual em sua cons-
tituigdo, a citar: o de performance, o de tradugdo (sinestésico) e o
narrativo. A partir dos apontamentos realizados, torna-se possivel
elencar cinco fungdes relacionadas aos recursos audiovisuais pre-
sentes no género videoclipe e encontradas no texto analisado:

1) Fungdo contextual - os trechos de siléncio ou de didlogos
(cédigo verbal oral) sdo utilizados de modo a introduzir ou con-
cluir a narrativa, ou seja, contextualizando a histéria contada.
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2)

3)

4)

5)

Funcao reacional - os gestos (expressoes faciais e movimen-
tos corporais) representam as reagdes dos personagens ao
observarem ou escutarem algo dentro da narrativa.

Funcdo sonora - 0 som, nesse caso, pode estar atrelado a
trés situagOes: aos efeitos sonoros que representam pontos
de sincronizagdo entre som/imagem, a letra da cangao tra-
duzida em imagens (narrativa visual) e mesmo a distor¢éo da
musica quando representada em ambientes distintos dentro
da narrativa visual.

Fungdo de destaque - a ideia principal da musica, isto €, a
tematica, é representada por meio das imagens repetidas
vezes, estando essas em sincronia com uma parte da cangao
sendo, majoritariamente, o refrdo/titulo, o qual busca ser de
facil memorizagéo a fim de ser popularizada pelo publico.

Funcéo comercial - a presencga dos artistas da banda na nar-
rativa visual impde efeito de visibilidade a esses, garantindo
sucesso comercial e compondo a imagem biogréfica desses.

Diante do exposto, é relevante pontuar que a andlise dos

diferentes aspectos aqui abordados propicia vérias possibilidades
de leitura do videoclipe, em que outras questdes possam emergir e
indiciar sentidos outros.

CONSIDERAGOES FINAIS

Conforme a discussdo tedrica e as andlises aqui realiza-

das, depreende-se que os videoclipes exercem significativa fungao
comercial e cultural na Industria da MUsica, além de consistir em um
tipo de produgao que, dada a sua natureza eminentemente multimo-
dal, dd ampla margem para que os seus produtores disponham de
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recursos semidticos ao mesmo tempo, especificos e diversificados
para sua composicdo. Dada a mobilizagdo e articulagcdo de diversos
modos semidticos, o0 género caracteriza-se como um rico material
audiovisual para as andlises propostas pelas teorias multimodais e
multissemidticas devido ao hibridismo caracteristico desse género.
Destaca-se ainda que o videoclipe possui estrutura flexivel, podendo
apresentar, por exemplo, formatos mais narrativos, mais ilustrativos/
sinestésicos ou mais documentais, como o registro de performances
do artista/banda, o que diante do j& mencionado hibridismo semié-
tico, potencializa as possibilidades criativo-expressivas desse género.

De acordo com a Semidtica Social (Hodge; Kress, 1988), a
selecdo de elementos que compdem uma produgéao audiovisual deve
ser rigorosamente realizada, a fim de assegurar o encaminhamento
para determinadas interpretagdes e significagdes. A GDV apresenta
caminhos e mapeamentos para a leitura desses elementos predo-
minantemente em imagens estaticas. Embora a metodologia seja
bastante abrangente no que diz respeito aos formatos e géneros das
imagens que ela se propde a estudar, nota-se uma defasagem dela no
gue concerne a andlise de imagens em movimento, particularmente
aquelas caracterizadas pela complexidade intersemidtica tal qual
a verificada nos videoclipes. Nesse sentido, percebemos também
a necessidade de se desenvolver meios de andlise mais proficuos
no que diz respeito a dimensao sonoras dessas produgdes, afinal,
o videoclipe consiste em uma unidade multissemidtica formulada
em funcdo da promogao de um registro fonogréfico, razéo pela qual
deve-se tratar qualquer componente sonoro desse género em pé de
igualdade em relagéo as demais materialidades que o compdem.

Por conta disso, essa vertente dos estudos linguisticos carece
de uma metodologia que dé conta de analisar os textos multimodais
em toda a sua integralidade e concomitancia de modos semidticos,
necessidade que justifica e recorréncia a referenciais tedricos com-
plementares, o que de fato se deu nessa pesquisa ao explorarmos
estudos que se dedicam a andlise de videoclipes. Assim, diante da

212



riqueza e complexidade das produgdes audiovisuais, é interessante
gue as andlises desse campo epistemoldgico ampliem as suas
possibilidades metodoldgico-analiticas com o recurso a epistemes
adicionais tais quais as teorias de cinema, de musica, a semidtica,
os estudos discursivos etc. A partir desse didlogo entre a GDV e
outras perspectivas tedricas compativeis, pode-se ampliar o escopo
tedrico-metodoldégico dos estudos e desenvolver novos proce-
dimentos analiticos.

Como demonstramos a partir da andlise do videoclipe, a
relevancia semantica concomitante de todas as materialidades
dele constitutivas tornam-no um texto cuja diversidade semidtica
demanda uma apreciagdo que a GDV isoladamente, em face da sua
énfase no imagético, ndo pode contemplar no todo, visto que o vide-
oclipe analisado consiste em um texto resultante da congregacgéao
harmonica e indissollUvel de materiais semidticos cuja complexidade
cria uma unidade textual que se organiza segundo uma sintaxe que
demanda do interlocutor a capacidade de fazer associagdes de
diversas ordens para que possa formular sentidos a partir da coeséo
multimodal que se cria.

Assim, torna-se imperativo superar a observagao prioritaria
da dimensdo imagética desses textos, assim como a observagao
apartada de sons, imagens, movimentos, procedimentos técnicos e
artisticos, para que se possa vislumbrar de fato o videoclipe como um
texto cuja compreensao decorra de uma visao criteriosamente inte-
grativa das relagdes intersemidticas fundamentais a ele inerentes. E
por isso que empreendemos conjuntamente a analise das multiplas
materialidades signicas que compdem o videoclipe selecionado,
buscando evidenciar vinculos expressos e implicitos entre elas.

Desse modo, destacamos a necessidade de que o arcabougo
tedrico da GDV dé abertura a adequagédo da sua metodologia de
modo a instrumentalizd-la para a andlise de textos audiovisuais que
consigam demonstrar de forma articulada a inter-relagdo muitas
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vezes simultdnea entre o som, 0 movimento, as pausas, as narrati-
vas etc,, podendo assim reconhecer e demonstrar um didlogo direto
entre esses elementos, que no texto ja estdo integrados, sem que
seja necessario fazé-lo de forma fragmentéria. Como ja mencionado,
pode-se alcancar tal propdsito com o cotejo entre a GDV e formula-
¢Oes tedricas de outras areas, visando a extensao do préprio escopo
tedrico-metodolégico dessa perspectiva.

Tal sugestao de aprimoramento metodoldgico se deve ainda
as contribuigdes que possiveis novas formas de se observar textos
multissemidticos podem trazer a prépria compreensao da dindmica
da produgao, circulagao e recepcao deles por parte dos sujeitos pro-
dutores e leitores, bem como da sua constituicdo enquanto géneros
fundamentalmente ligados aos meios em que ocorrem e formatados
por avaliagdes diversas partilhadas nesses espacos, o que se alinha
a proposta da Semidtica Social.
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CONSIDERAGOES INICIAIS

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018),
documento normativo brasileiro, cuja finalidade é determinar o con-
junto de aprendizagens bésicas a serem desenvolvidas nos anos
escolares da educacgao bésica, aponta entre os eixos de integragao
de Lingua Portuguesa, a oralidade. E certo que ao abordar tal eixo,
o documento reforga a necessidade e importéncia que a préatica da
modalidade oral tem na constituicdo de alunos criticos, uma vez que
a participagao ativa na sociedade esta intrinsecamente associada ao
desempenho desses sujeitos nas diferentes préaticas discursivas que
integram o cotidiano social. Todavia, segundo Leal, Branddo e Lima
(2012, p. 13), "a oralidade, ndo tem ocupado muito espaco nas esferas
educacionais formais no mundo contemporaneo'’.

Ampliando essa discussdo, Dolz, Graca e Magalhdes
(2022, p. 2)

constitui-se o oral como uma ferramenta essencial de
comunicagao, ndo sé estando presente na maioria das
situagdes de interagdo como também contribuindo para
o desenvolvimento quer da escrita quer do pensamento.
No entanto, e apesar desta relevancia atribuida ao ensino
oral, tanto em teoria quanto nos préprios textos progra-
maticos oficiais, a realidade nao deixa de traduzir que ha
ainda um consideravel caminho a ser percorrido, para que
possa o oral assumir o lugar devido, nas nossas salas de
aula, nos mais diferentes niveis de ensino.

No processo de ensino e aprendizagem de Lingua
Portuguesa, parece haver uma primazia da modalidade escrita. Isso
se da pelo fato de que a oralidade foi historicamente construida em
um viés de dualidade em relagao a escrita, sendo que esta sempre
foi colocada como hierarquicamente superior a fala (Marcuschi,
2001). Assim sendo, nota-se que a supremacia dos estudos acerca
da escrita e da leitura em detrimento da oralidade, extrapola o
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contexto de educagdo basica e atinge o meio académico e cienti-
fico, que direcionam o seu foco e empenho nos dois primeiros eixos
(Bueno; Costa-Hubes, 2015).

Dada a relevancia da oralidade para a formacgdo de sujeitos
criticos e participativos na sociedade e a necessaria formagao docente
para um trabalho pedagdgico teoricamente orientado, o presente capi-
tulo objetiva abordar o eixo da oralidade por meio de uma discussao
sobre o género entrevista, abarcando estrutura, fungao social, aplicagao
etc. - visto que os livros didaticos tendem a nédo explorar o mesmo com
muita frequéncia (Tupper, 2011; Cruz, 2012). Além disso, com a finalidade
de apontar possibilidades de aplicagdo do género no ensino bésico de
Lingua Portuguesa, propde-se uma Sequéncia Didatica que demons-
tra de forma pratica a implementagao da entrevista na sala de aula.

ORIGEM DO GENERO ENTREVISTA

De acordo com Pereira Junior (2006), a entrevista iniciou
no século XIX quando James Gordon Bennett, proprietario do jor-
nal americano New York Herald (1835-1924) entrevistou Rosina
Townsend dona de um bordel, onde ocorreu o assassinato de uma
prostituta em 1836. O fato havia sido negligenciado pela policia, mas
Gordon Bennett deu atencdo as pessoas marginalizadas e conse-
guentemente, levantou informacdes decisivas para o caso. Por esse
motivo sua entrevista passou para a histéria do jornalismo como um
marco. O autor também considera que o mérito de Bennett foi de
mostrar a entrevista como pdgina principal de seu jornal. Pereira
Junior (2006) classificou a entrevista realizada como um "“texto cor-
rido’, porém Brady (1976) a classifica como "pingue-pongue’

O género entrevista ndo foi bem aceito pela imprensa na
época. O jornal Pall Mall Gazette de Londres, em 18886, classificou a
entrevista como “degradante para o jornalista que a fazia, odiosa do
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ponto de vista do entrevistado e cansativa para o publico” (Erbolato,
1991, p. 138). Apesar das criticas, a técnica se consolidou. As entrevis-
tas com presidentes, também chamadas de “coletivas de imprensa’,
tiveram um importante papel nesse processo. "O estabelecimento
da coletiva de imprensa presidencial, e ocasionais entrevistas priva-
das [do presidente] com repdrteres, deram a entrevista mais poder
e prestigio como um meio de colher informagbes para matérias”
(Brady, 1976, p. 229) Dessa forma, a medida que a entrevista era ado-
tada com mais frequéncia, mais credibilidade era atribuida a ela.

Um dos tipos de entrevista é denominado de pingue-pongue.
Esse termo é origindrio do campo jornalistico, que faz referéncia a
composicao textual do género, o qual se caracteriza por apresentar,
no corpo do texto, as perguntas do jornalista e as respostas do entre-
vistado, diferenciando-se do género entrevista face a face e do dis-
curso citado do entrevistado inserido em outros géneros (reportagem,
noticia) (Silva, 2007). No género, ambos - entrevistador e entrevis-
tado - possuem a fungédo de convencer o publico, desempenhando,
de acordo com Favero e Andrade (1998, p. 157); “um duplo papel
na interagdo: sdo cumplices, no que diz respeito a comunicagao, e
oponentes, quanto a conquista desse mesmo publico’ No entanto,
o0 entrevistador acaba ocupando uma posigao privilegiada, visto que
é ele quem ird interpretar, organizar e reescrever a entrevista para a
sua publicagéo, ressignificando o discurso do entrevistado.

Complementando o exposto, Silva (2014) considera que a
interagdo direta entre os dois interlocutores individuos envolvidos na
entrevista é um elemento crucial para a construcado do significado do
discurso, tornando a entrevista pingue-pongue um ambiente propi-
cio para a exposigao dos conflitos ideoldgicos que permeiam as rela-
¢Oes entre diferentes grupos sociais. A entrevista pingue-pongue é
um género jornalistico que ocorre com menos frequéncia em jornais
e revistas do que outros tipos de entrevistas, inclusive na esfera da
cultura. Isso se deve em parte ao fato de que o entrevistador utiliza
outras vozes, individuais e coletivas, para construir seu discurso no
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texto, o que pode tornar a entrevista mais complexa e exigir mais
tempo e espago para sua realizagéo.

0 GENERO ENTREVISTA E O TRABALHO
COM A ORALIDADE EM SALA DE AULA

Trabalhar com a oralidade em sala de aula representa uma
oportunidade valiosa para aprimorar as habilidades comunicativas
dos alunos, como saber se defender, expor, argumentar, persuadir
e debater sobre um ponto de vista. Segundo Antunes (2003), fre-
guentemente, ndo se oferece espaco suficiente em sala de aula para
explicitar os padrdes gerais da comunicagdo verbal e abordar a
execucdo dos géneros orais da comunicagao publica. Esses géneros
demandam uma linguagem mais formal, vocabuldrio especializado
e estruturas textuais mais rigidas, além de exigir a observagao das
convengoes sociais necessarias ao falar em publico.

Diante desse cendrio, o trabalho com o género oral entrevista
se apresenta como uma forma eficaz de desenvolver as habilidades
dos alunos e capacita-los, tornando-os seguros para os diferentes
tipos de entrevistas que irdo participar ao longo de suas vidas, como,
por exemplo, um processo seletivo para uma vaga de emprego.

Conforme preconizado nos Pardmetros Curriculares Nacio-
nais de Lingua Portuguesa - PCN-LP,

Ensinar lingua oral ndo significa trabalhar a capacidade
de falar em geral. Significa desenvolver o dominio dos
géneros que apoiam a aprendizagem escolar de Lingua
Portuguesa e de outras &reas (exposicéo, relatério de
experiéncia, entrevista, debate etc.) e, também, os géneros
da vida publica no sentido mais amplo do termo (debate,
teatro, palestra, entrevista etc.) (Brasil, 1998, p. 68).
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Portanto, é fundamental que os docentes elaborem ativida-
des e criem projetos interdisciplinares, visando desenvolver a orali-
dade dos alunos. Isso deve ser feito em um ambiente na sala de aula
que seja encorajador, respeitoso e que promova a participagao de
todos, independentemente de seu nivel de habilidade.

Segundo Hoffnagel (2002, p. 81-83), o género textual entre-
vista é notadamente informativo, isto é, tem como principal finalidade
a divulgacdo de conhecimentos ou informagdes, seja por meio da
exposicao de detalhes da vida de uma pessoa publica ou pela expla-
nacdo de um especialista em determinado assunto. Além disso, a
estrutura da entrevista é conceituada por Marconi e Lakatos (2003,
p. 195), como “uma interagao dialdgica construida por meio do par
adjacente pergunta e resposta, cujo objetivo é obter informagdes
sobre algo ou alguém, podendo o entrevistado falar acerca de si ou
de outra pessoa’; constituindo, um jogo de didlogo entre pelo menos
dois interlocutores: o entrevistador e o entrevistado, havendo a possi-
bilidade de incluir um terceiro interlocutor, que seria o telespectador.

E importante ressaltar que o género da entrevista ndo é de
natureza autoral, uma vez que sua qualidade ndo depende apenas
das perguntas formuladas pelo entrevistador, mas também das
respostas dadas pelo entrevistado. Essas respostas podem se
manifestar ndo apenas de formas verbal ou escrita, mas também
por meio de expressoes faciais e gestos. Portanto, é essencial que o
entrevistador esteja preparado para lidar com situagdes inesperadas,
como a possibilidade de o entrevistado optar por ndo responder a
uma pergunta. Adicionalmente ao que foi mencionado, quando a
entrevista é veiculada em jornais, revistas ou sites, é comum incluir a
biografia e fotografias do entrevistado.

Por outro lado, quando a entrevista é apresentada em for-
mato de video, é geralmente precedida por uma introdugdo sobre
o entrevistado, destinada a contextualizar o telespectador. Por fim,
esse género é primordialmente encontrado em contextos publicos
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formais, no jornalismo e em ambientes profissionais. Ele pode ser edi-
tado visando melhorar a compreenséao do didlogo, mas também pode
buscar a promogéao da imagem do entrevistado perante o publico.

Conforme observado por Boni e Quaresma (2005), as entre-
vistas podem ser categorizadas em trés tipos distintos: entrevista
estruturada, entrevista semiestruturada e entrevista ndo-estruturada.
A entrevista estruturada segue um roteiro de perguntas pré-definidas
relacionadas ao tema em discussao. Isso fica evidente, por exemplo,
nas entrevistas com figuras publicas, nas quais é essencial possuir
conhecimento prévio sobre a vida da pessoa entrevistada.

Por outro lado, a entrevista pode ser semiestruturada, a qual
permite alguma flexibilidade ao entrevistador, embora ainda siga
um roteiro basico. Nesse caso, o entrevistador tem a possibilidade
de fazer perguntas que néo estdo planejadas. Um exemplo dessa
abordagem é a entrevista coletiva apds um jogo esportivo, na qual
os jornalistas podem ajustar as perguntas do roteiro com base no
desempenho da equipe durante o jogo ou para evitar a repeticao de
perguntas ja feitas por outros jornalistas.

Por ultimo, o terceiro tipo de entrevista é a ndo-estruturada,
caracterizada pela auséncia de um roteiro predefinido, tornando-se
semelhante a uma conversa esponténea. Isso concede ao entre-
vistador maior liberdade na formagéo das perguntas. Um exemplo
ilustrativo é a entrevista final de um processo de selegao. Nessa fase,
o candidato j& passou por diversas outras entrevistas com membros
da empresa. Portanto, quando ele chega na etapa final, a entrevista
é conduzida por um gestor que ndo estd preocupado em avaliar
a quantidade de conhecimentos do candidato, mas sim se ele se
encaixa no perfil da empresa. Isso possibilita uma conversa mais
informal e descontraida.

No entanto, ao tratar desse assunto em sala de aula, é impor-
tante abordar com os estudantes a relevancia de compreender a
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variagdo no tratamento das pessoas consoante ao contexto comuni-
cativo em que se encontram.

Para a compreensdo da entrevista, é relevante considerar
que esse género apresenta uma configuragao relativamente estavel,
com diferengas marcadas em fun¢do do contexto de producéo e do
propdsito enunciativo que motivou a realizagdo da entrevista. Em
conformidade com Cerqueira Neto e Santos (2017, p. 247),

o género discursivo entrevista apresenta varias configu-
ragdes. Cada configuragcdo em que esse género se mani-
festa tem uma relagdo direta com as caracteristicas do
campo discursivo no qual ele estd inserido. Constatamos,
assim, que ao mesmo tempo em que o género impoe res-
tricdes e padronizagéo, também é um convite a escolhas,
estilos, criatividade e variagao.

Contemplando essas configuragdes, Bueno (2020, p. 274)
considera a recorréncia de trés critérios norteadores para a caracteri-
zacao de tipos de entrevistas: “a) procedimentos, que implica divisao
por tipos a partir das condi¢des de produgdo e situagdo da entre-
vista; b) objetivo, cujo foco estd na intengéo que orienta sua adogao
e c) formatagéo, que atentam para a estruturagdo material do texto”

J& para Erbolato (1991), as entrevistas podem ser classificadas
a partir de quatro aspectos: (a) entrevistas de rotina e categorizadas
(geradoras de matéria); (b) nimero de entrevistados (individual e
grupal); (c) entrevistadores (coletiva e pessoal); e (d) objetivo como
critério-base (informativa, opinativa e ilustrativa/biografica).

O primeiro aspecto diz respeito as entrevistas geradoras de
matéria jornalistica. Nessa categoria, merecem destaque: (a) as de
rotinas, que buscam fornecer informagdes sobre fatos do cotidiano
social e que sdo necessarias ao repérter para a produgao de noticias,
reportagens etc,; e (b) as caracterizadas: que assumem uma confi-
guracao em forma de didlogo ou de reprodugao textual de palavras e
de ideias de um de vérios participantes mencionados no texto.
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O segundo aspecto relaciona-se aos entrevistados, que
podem ser interpelados individualmente ou em grupo. A entrevista
individual se caracteriza pela participagdo de um entrevistador e
um entrevistado. Nesse caso, a interacdo pode ser dar de modo
espontaneo ou agendado, com o propdsito previamente delimitado.
A entrevista em grupo (subdivididas em enquete e de pesquisa)
ocorre quando varias pessoas falam a um ou a varios jornalistas.
Denominam-se enquetes aquelas em que um ou diversos repdrteres
entrevistam sobre 0 mesmo assunto muitas pessoas. Ja a entrevista
de pesquisa é aquela que se destina a coletar informagdes que sir-
vam para a redagao de matérias de carater interpretativo, de maneira
gue o leitor possa ficar esclarecido. Deve ser fundamentada por pes-
quisas com especialistas.

O terceiro aspecto direciona-se para os entrevistadores, que
podem ser pessoal/exclusiva ou coletiva. A entrevista pessoal ocorre
guando a pessoa ouvida fala a um sé jornal e a coletiva (subdividida
em conferéncias de imprensa e pool) ocorre quando vérias perso-
nalidades (ou apenas uma) falam a diversos jornalistas e na mesma
ocasido. As conferéncias de imprensa sdo aquelas que autoridades,
notadamente Presidente da Republica, se comunicam com os jorna-
listas. O pool ocorre quando ha uma entrevista de importéncia e com-
parecem muitos jornalistas. Embora credenciados, ndo hé lugar para
todos no recinto e por esse motivo apenas um grupo é selecionado.

Por fim, o quarto aspecto diz respeito ao objetivo explorado
pela entrevista. Nesse caso, elas podem ser informativas, opinativas
ou com personalidade, ou bibliograficas. As informativas se cons-
tituem a partir de relatos de um fato, por meio de um didlogo com
envolvidos com a situacgéo. O jornalista visa apenas conseguir dados
para sua matéria. As opinativas abarcam situa¢des em que as pes-
soas entrevistadas sdo consideradas autoridades para falar sobre
determinado assunto do qual se especializaram. As entrevistas com
personalidades procuram mostrar quais os habitos de uma pessoa e
suas ambigdes, ouvindo-a, e falando com seus parentes, amigos ou
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vizinhos. A bibliogréfica é feita mediante a pesquisa com livros, inter-
net, arquivos, entre outros. Essa pesquisa é feita quando se refere a
alguém que se destacou, por qualgquer motivo.

Compreender os modos de organizagao e de funcionamento
da entrevista contribui para a compreensdo e para a produgao
desse género. Embora direcionada para a entrevista em contextos
de pesquisa, a discussao proposta por Mariano (2018, p. 1) pode ser
ampliada para outros contextos de realizagdo de uma entrevista.

Desnaturalizar a entrevista e encara-la com a complexidade
gue lhe é inerente pode ter vérios efeitos positivos. Pode
repercutir no ensino, gerando um incremento de qualidade
desse debate, ao invés da atual abordagem superficial das
dimensdes psico-afetivas e éticas relacionadas as entre-
vistas. Ao invés de um ensino que, em muitos momentos,
limita-se a descrigdo de como ‘as coisas costumam ser fei-
tas, acrescentar reflexdes sobre ‘como as coisas poderiam
ser feitas! O que pode vir, no futuro, a afetar positivamente
as praticas profissionais relacionadas a entrevista.

Problematizar as motivagdes pelas quais uma entrevista se
organiza de determinada forma pode favorecer uma atitude reflexiva
ativa, seja para compreender os modos de organizagdo do género,
seja para compreender os modos de organizagdo dos discursos e
como a linguagem influencia ideologicamente nas interagdes sociais.

Constituindo-se como um género oral, a entrevista se articula,
de modo acentuado, com a modalidade escrita, seja no momento do
planejamento, seja no momento do registro das informagdes, seja
no momento de socializagdo das informagdes. Ao circular, hd modos
"autorizados socialmente” para dizer o que se pretende dizer. Desse
modo, esse género assume relevancia no processo de ensino e de
aprendizagem, uma vez que além do acesso as informagdes, pode
favorecer espagos para reflexdes sobre a organizagao linguistica,
semidtica e discursiva que se configura como uma proposta da
BNCC (Brasil, 2018), tal como se discute a seguir.
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HABILIDADES DA BASE NACIONAL
COMUM CURRICULAR E O GENERO
TEXTUAL ENTREVISTA

Segundo o documento regulador da Educagéao Basica, a Base
Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018), é importante que
os alunos dos anos finais do Ensino Fundamental aprimorem as
competéncias relacionadas a reflexao critica, pois o aprofundamento
da dimensdo analitica é proposto como meio para a compreensao
dos modos de se expressar e de participar do mundo. Sao, portanto,
praticas mais sistematizadas de formulagdo de questionamentos,
andlise e descobertas.

Com a publicagdo da BNCC, o trabalho com a oralidade
ganha importancia no cendrio brasileiro e impulsiona ainda mais
a questao do ensino de géneros orais. Torna-se, entdo, necessario
refletir sobre esse ensino, construindo modelos didaticos de géne-
ros, elaborando estratégias, criando dispositivos e materiais didéati-
cos, segundo as propostas didaticas o ensino do oral tem invadido a
Educacgao Basica e merece destaque nos espacos escolares, consi-
derando importante propor reflexdes sobre as variedades do oral e
sobre a relagéo entre o oral e escrito.

Nessa perspectiva, trabalhar as producdes orais em con-
textos de sala de aula permite uma formagéo voltada para os usos
sociais da linguagem, uma vez que é, por meio da modalidade oral,
gue os alunos interagem socialmente em significativa parte do
tempo. A partir desse trabalho é possivel identificar as estratégias
discursivas que dao melhores resultados no cotidiano das interagdes
sociais. Sendo assim, a leitura e a producéo de entrevista permitem
aos alunos desenvolver a habilidades orais, tais como: expor as
ideias com clareza e sequéncia légica, respeitar o turno de fala do
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outro, avaliar a adequagéao do que se fala aos contextos discursivos
especificos, argumentar de modo posicionado e ético.

Ainda no que tange ao trabalho com o género entrevista,
segundo a habilidade EF67LP14 da BNCC, que consiste em: definir
o contexto de produgéo da entrevista (objetivos, o que se pretende
conseguir, porque aquele entrevistado etc.), levantar informagdes
sobre o entrevistado e sobre o acontecimento ou tema em questao,
preparo do roteiro de perguntas e realizar entrevista oral com envol-
vidos ou especialistas relacionados com o fato noticiado ou com o
tema em pauta, usando roteiro previamente elaborado e formulando
outras perguntas a partir das respostas dadas e, quando for o caso,
selecionar partes, transcrever e proceder a uma edi¢édo escrita do
texto, adequando ao seu contexto de publicagéo, a construgcdo com-
posicional do género e garantindo a relevancia das informagdes
mantidas e a continuidade tematica.

0 GENERO ENTREVISTA
EM SALA DE AULA:

UMA SEQUENCIA DIDATICA PARA
AS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA

No artigo Reflexées linguisticas sobre metodologia e pratica
de ensino de Lingua Portuguesa, a autora Terezinha Costa-Hubes
(2009) conceitua Sequéncia Didatica (SD) como sendo um con-
junto de tarefas educacionais focadas em um tipo de género textual,
visando ajudar o estudante a desenvolver habilidades de leitura,
expressdo oral e escrita em diversos contextos de comunicagao.

A seguir, apresenta-se uma SD para trabalhar com o género
textual entrevista em aulas da disciplina de Lingua Portuguesa. Esse
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género faz uso de diversas competéncias linguisticas, dentre elas a
capacidade de desenvolver a habilidade de argumentacdo por meio
de uma situagdo real do uso da linguagem, transcricdo de falas e
reproducéo de fala de participantes.

E possivel considerar que o género textual entrevista &,
essencialmente, concebido como uma producado potencializadora
de interacOes, sejam elas estabelecidas nas trocas de turnos
conversacionais, sejam elas estabelecidas pelo didlogo entre
enunciados anteriores e posteriores. Ao realizar uma entrevista,
o produtor toma como base uma situagdo enunciativa anterior
e ao finalizad-la, a produz de modo a suscitar novos didlogos,
novas interagdes.

De acordo com Medina (1990, p. 8),

a entrevista, nas suas diferentes aplicagdes, € uma técnica
de interagéo social, de interpenetragéo informativa, que-
brando assim isolamentos grupais, individuais, sociais;
pode também servir a pluralizagdo de vozes e a distribui-
¢do democrética da informacéo.

Portanto, torna-se relevante trabalhar com esse género em
sala de aula, para os alunos aprimorarem suas habilidades de comu-
nicagdo, aprendendo a formular perguntas relevantes, a interpretar
respostas e a se expressar de maneira clara e objetiva. A agédo de for-
mular perguntas para uma entrevista requer um pensamento critico
agucado. Os estudantes sao desafiados a analisar informagdes, a
considerar diferentes perspectivas e a criar perguntas que explorem
temas de maneira profunda e significativa. Esse processo contribui
para o desenvolvimento de uma mentalidade critica e reflexiva.

A Sequéncia Didatica proposta direciona-se aos alunos dos
6° e 7° anos do Ensino Fundamental Il, com previsdo de quatro aulas.

Primeira aula: a primeira aula foi planejada com o objetivo
de propiciar um espaco para a introdugédo do género entrevista em
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sala de aula e os tipos de entrevistas existentes na sociedade. Nesse
momento, o professor tem o papel de questionar os alunos para
fazé-los pensar a respeito do tema e contribuirem para a socializa-
¢édo. Durante o primeiro contato dos estudantes com o género textual
é interessante que o professor leve para a sala de aula exemplos
de entrevistas impressas, em formato de video e em podcasts. Para
selecionar o texto a ser explorado em sala de aula, recomenda-se
observar uma tematica do cotidiano dos alunos ou envolver situa-
¢Oes de conhecimento geral.

Segunda e terceira aula: apds a introdugéo do género textual
e a discussao feita na primeira aula, o professor devera selecionar o
tipo de entrevista e a temética para trabalhar com os estudantes. E
interessante que a selecdo do tema a ser explorado para a producao
de uma entrevista esteja articulado ao trabalho ja desenvolvido pelo
professor. Assim que os alunos estiverem informados a respeito das
especificidades do trabalho, o professor devera orienta-los sobre a
importancia da preparagdo do material antes de uma entrevista e a
identificacdo das informagdes necessérias antes de conduzi-la.

Nesse momento, o professor deverd auxiliar os alunos na
organizacao e redacdo de perguntas relevantes para serem feitas ao
entrevistado. Para a construcdo do roteiro da entrevista, é necessa-
rio que o professor auxilie os alunos a identificarem qual o objetivo
da entrevista, quem serd o publico-alvo e quais serdo as perguntas
feitas para os entrevistados. A quantidade de perguntas pode variar
conforme o objetivo da entrevista. Além disso, as perguntas devem
ser apropriadas para a faixa etdria dos estudantes e coerentes com o
tema que ird ser trabalhado.

Os alunos deverao ser orientados sobre a relagdo de empatia
entre entrevistador e entrevistado, uma vez que os papéis de cada
um sdo determinados pelo préprio género. Segundo Schneuwly e
Dolz (2004, p. 73), a entrevista se configura como
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[..] uma prética de linguagem altamente padronizada,
que implica expectativas normativas especificas da parte
dos interlocutores, como no jogo de papéis: o entrevis-
tador abre e fecha a entrevista, faz perguntas, suscita a
palavra do outro, incita a transmiss@o de informagdes,
introduz novos assuntos, orienta e reorienta a interagdo; o
entrevistado, uma vez que aceita a situagdo, é obrigado a
responder e fornecer as informagdes pedidas.

Ademais, as entrevistas deverdo ser feitas com ética e res-
ponsabilidade da parte dos alunos, assegurando um ambiente
confiavel para que os direitos dos entrevistados ndo sejam violados
e que eles ndo se sintam desrespeitados. E de extrema relevancia
que os alunos adotem uma postura cuidadosa no momento das
entrevistas para que os entrevistados sejam respeitados. Assim, é
importante considerar a organizacéo interna da entrevista, ou seja,
sua estrutura canoénica (abertura, fase de questionamento e fecha-
mento). A abertura possui dois momentos bésicos: (a) pré-entrevista
(saudacao - cumprimento inicial -, breve contextualizagdo dos moti-
vos da entrevista e breve comentdrio sobre as perguntas que serdo
realizadas, local no qual a entrevista serd veiculada); (b) momento
da entrevista (saudagao e apresentacao do entrevistado). A fase do
questionamento abarca a realizagdo das perguntas e a solicitagdo
de mais informagdes, se for o caso. O fechamento abrange algum
comentario sobre a importancia da entrevista, agradecimento ao
entrevistador e a despedida.

E fundamental que os alunos mantenham um registro das
informagdes importantes fornecidas pelo entrevistado. O professor
pode pedir para os alunos utilizarem algum equipamento para
gravagao de audio ou video, desde que os entrevistados permitam
o uso de imagens. O motivo para essa gravagao é a oportunidade
gue o entrevistador tem de captar as falas exatamente como foram
ditas pelo entrevistado, conseguindo assim, mais fidelidade aos
enunciados, caso a entrevista seja transcrita e ajustada para a
modalidade escrita.
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Além disso, antes de iniciar a entrevista, é relevante que o
professor analise os questionamentos a serem feitos pelos alunos ao
entrevistador, para evitar situagdes de constrangimento ou perda do
foco em relagdo ao objetivo didatico da atividade proposta. Quando
as perguntas estiverem corrigidas pelo professor, eles ja estardo
prontos para o momento de entrevistar.

Quarta aula: apés ser feita a interag@o aluno-entrevistado,
os alunos poderdo apresentar para a sala de aula os recursos de
dudio e video que eles produziram, para possibilitar que os outros
alunos tenham contato com as outras entrevistas que foram reali-
zadas. Além disso, poderao fazer a retextualizagao da entrevista da
modalidade oral para a modalidade escrita, enfatizando as alteragdes
que sdo necessarias para a mudanga de suporte. A exposi¢do dos
alunos com as diversas formas de expressao aprimora as habilidades
de comunicagéo. Isso inclui a capacidade de entender e ser compre-
endido em diferentes contextos, bem como a habilidade de adaptar
a comunicagao para atender as necessidades especificas de diferen-
tes contextos de circulagdo de um texto.

Ao final da atividade proposta, os estudantes poderao avaliar
a experiéncia vivenciada, descrevendo aprendizagens e dificuldades.
Por fim, o professor, juntamente com os alunos, pode desdobrar as
respostas dos entrevistados para transformd-las em novas ideias e
projetos para escola e para a comunidade, se for o caso.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, tivemos em vista apresentar o género
entrevista e refletir sobre a pratica da oralidade na sala de aula do
Ensino Bésico de Lingua Portuguesa. Assim sendo, recorremos a
literatura existente que serviu de aparato para ser possivel apre-
sentar a entrevista em seus aspectos histdrico, estrutural, social
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e funcional, além de demonstrar o seu impacto na constituicdo
de sujeitos criticos.

Nessa perspectiva, entendemos que o género entrevista,
no contexto educacional, apresenta um papel importante no que
tange a aprendizagem relacionada a oralidade, pois por meio dele
os alunos sdo chamados a desenvolverem habilidades de argumen-
tacdo, comunicacao e reflexdo critica. Além disso, constatou-se que
o estudo e a prética da oralidade, a partir de proposta pautada na
perspectiva dos géneros textuais, permite que os estudantes se pre-
parem para situagdes reais de entrevista e desenvolvam habilidades
de comunicagao efetiva, transcendendo, assim, o contexto da escola.

Ademais, ao propor uma sequéncia diddtica, o presente
estudo demonstrou, ainda, que, em conformidade a BNCC, é impor-
tante que os professores se atentem a necessidade de trabalhar
géneros e préticas linguisticas orais, uma vez esses nado se realizam
dicotomicamente em relagdo a escrita e a leitura, mas em comple-
mento umas das outras.
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INTRODUCAQ

No final da década de 1990, foi apresentada a publicacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que influenciou a imple-
mentacdo de agbes que incorporam géneros orais na abordagem
do ensino da Lingua Portuguesa no meio educacional. Conforme as
diretrizes delineadas nesse documento, ndo apenas o texto escrito
¢ destacado como a unidade fundamental para o ensino da lingua
materna, mas também é enfatizada a importéncia da produgdo de
textos orais, abrangendo diversos aspectos e géneros.

Segundo Dolz, Schneuwly e Pietro (2004), o género textual
debate regrado™ é de natureza oral, possuindo como fim argumentar
e convencer o outro, através da divisdo de pessoas ou grupos que
tém opinides diferentes a respeito de um mesmo assunto. Para os
autores (2004, p. 248-249),

O debate coloca assim em jogo capacidades funda-
mentais, tanto do ponto de vista linguistico (técnicas de
retomada do discurso do outro, marcas de refutagéo etc.),
cognitivo (capacidade critica) e social (escuta e respeito
pelo outro), como do ponto de vista individual (capacidade
de se situar, de tomar posicéo, construgdo de identidade).

Nessa perspectiva, para que aconteca um debate proveitoso
em sala de aula, é essencial que os participantes pesquisem e este-
jam engajados a respeito do tépico em discussao, para que sejam
capazes de utilizar estratégias de argumentacao e de persuasao,

1 "Um debate piblico se volta sempre para uma questdo controversa e permite a intervengdo de
diversos parceiros que exprimem suas opinides ou atitudes, tentando modificar aquelas dos
outros pelo ajuste das suas préprias, em vista, idealmente, de construir uma resposta comum
a questdo inicial. Pode ser chamado de regrado quando um moderador gere e estrutura seu
desenrolar evidenciando a posicao de diferentes debatedores, facilitando as trocas entre eles e
tentando eventualmente arbitrar os conflitos e conciliar as posi¢des opostas. Desse ponto de vista,
o moderador ndo assume somente o papel de mediador entre os participantes, mas também (e, as
vezes, principalmente) entre os participantes e o auditdrio” (Dolz; Schneuwly, 1998, p. 166).
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gue demandam também estratégias linguisticas (ex.. operadores
argumentativos, tipos de argumentos etc.), semidticas (gestos,
expressoes faciais, entonagao, prosddia etc.) e discursivas (perfil
do interlocutor, escolhas para convencer o outro etc.). Além disso,
€ necessaria uma preparacao, definicdo de regras, que demandam
tempo e dedicacdo por parte do professor.

Ademais, na escola, a pratica do género debate pode ajudar
de forma positiva na aprendizagem dos alunos, desenvolvendo as
habilidades orais, estimulando o pensamento critico, e permitindo
que eles tenham um repertdrio sociocultural mais amplo. E impor-
tante salientar que o professor precisa conhecer seus alunos, para
saber que tipo de temas ele pode propor para os alunos debaterem
e 0s temas que nao seriam relevantes.

Segundo o Portal Conexdo escola ([2023]), a pratica do
debate na escola desempenha um papel crucial no desenvolvimento
das habilidades de comunicagéo e argumentac@o dos estudantes.
Participar de um debate implica na busca por informagdes relevantes
sobre o tépico em questdo, na organizagdo dessas informacdes de
maneira clara e na apresentagao convincente diante do publico. Essa
atividade estimula o pensamento critico e reflexivo, promovendo o
respeito pela diversidade de opinides. O debate também desempe-
nha um papel importante no ensino da tolerancia e incluséo.

No entanto, o debate que acontece em sala de aula, ndo
precisa ser apenas o debate regrado, mas também podem ser explo-
rados outros tipos de debate. Dolz, Schneuwly e Pietro (2004) des-
crevem que existem pelo menos trés tipos de debate, que podem ser
abordados na sala de aula conforme os objetivos educacionais do
professor: o debate opinativo, o debate deliberativo e o debate com
foco na solugdo de problemas.

O debate de opinido é caracterizado pela discussao de tépi-
cos controversos, nos quais os participantes podem tanto aceitar
as ideias uns dos outros quanto tentar persuadi-los a adotar suas
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préprias opinides. No debate deliberativo, os participantes precisam
se organizar para tomar decisdes. Isso envolve a elaboragdo de
argumentos a favor deles e a disposicao para ouvir os argumentos
dos outros a fim de determinar quais sdo as melhores decisbes a
serem levadas em conta. Ja no debate para resolugéao de problemas,
a énfase recai sobre o conhecimento e a expertise dos participantes.

No ensino fundamental, especificamente no 8° e 9° anos, 0s
estudantes j& demonstram competéncias para desenvolver e par-
ticipar de debates, o que envolve a capacidade de expressar suas
préprias ideias e ouvir as perspectivas dos outros. Contudo, é normal
gue eles se sintam retraidos ao expressar suas opinides de forma
clara quando se encontram diante dos colegas. Nesse contexto, as
observagoes de Dolz, Schneuwly e Pietro (2004, p. 40) podem con-
tribuir para a discussdo aqui proposta.

Notamos que muitos debates de crianga tendiam a ‘girar
em circulo’ e chegavam rapidamente a um impasse ou
voltavam-se constantemente aos mesmos argumentos,
na falta de um gancho que permitisse passar a outra
coisa, por exemplo, a um nivel de generalizagdo mais alto
ou a um aspecto da problematizagao.

Por isso, é importante que os alunos pratiguem a oralidade
por meio do debate em sala de aula para que eles possam desenvol-
ver de forma apropriada as habilidades de oratéria e até mesmo para
gue consigam perder a timidez no momento de falar em publico.

ASPECTOS A SEREM TRABALHADOS
POR MEIO DO DEBATE

No Brasil, a oratéria comega a ser ensinada ainda no século
XVI com a vinda dos jesuitas (Santos; Magri; Mattos, 2017, p. 60),
mas o valor dado a arte de falar bem na vida publica vem de muito
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antes, tendo se popularizado na Grécia Antiga. No entanto, ao longo
do tempo, as escolas brasileiras passaram a valorizar o ensino dos
géneros escritos em detrimento dos orais. E consenso que saber
falar bem nos contextos adequados é de extrema importancia e
€ necesséario ensinar aos alunos essa prética, j& que o objetivo da
escola ndo deve ser apenas fornecer contetdos disciplinares, mas
também formar sujeitos capazes de exercer sua cidadania.

Ensinar um género oral pode ser um grande desafio para o
professor, uma vez que as concepgdes sobre o ensino da oralidade
em sala de aula podem interferir nesse processo. Ha crengas ainda
arraigadas de que o aluno ja sabe falar, entdo, ndo é necessario ensi-
na-lo. Porém, nas diversas situagdes discursivas, as demandas de
usos da linguagem na modalidade oral se diversificam, sendo neces-
saria uma atengao aos modos de organizagéo e de funcionamento
daquele género em especifico, a depender das varias questoes
que constituem o processo de produgédo de sentidos: o conteldo
tematico, o perfil dos interlocutores, o suporte, o propdsito enuncia-
tivo, a organizagdo composicional, recursos linguisticos e semidti-
cos selecionados etc.

Partindo de um ponto de vista mais amplo, Marcuschi (2010,
p. 39) traz duas perspectivas dos géneros tipicamente falados. A
primeira delas € o meio de produgdo, que diz respeito aos aspectos
externos ao que se fala, como a voz, o corpo, os gestos, entre outros.
J& a segunda é a perspectiva de concepgao discursiva, que esta mais
ligada ao discurso em si e é mais abstrata, como o vocabulario e a
estrutura sintatica utilizada.

A partir disso, pode-se buscar os aspectos que podem ser
trabalhados na sala de aula, mais especificamente, com o género
oral debate. Segundo Dolz, Schneuwly e Pietro (2004), as aborda-
gens didaticas sdo diversas, mas serdo mencionadas apenas qua-
tro neste capitulo, sem que essa selegdo indique qualquer hierar-
quia entre elas. Assim, os pontos que podem ser trabalhados pelo
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professor sdo a estrutura dos argumentos, a gestdo do debate e inte-
racéo, responsabilidade enunciativa e escolha do tema.

Ao tratar da estrutura dos argumentos, o professor pode
focar na orientacéo e forgca argumentativa, nos tipos de argumentos
(argumento de autoridade, histdrico, de exemplificagéo, entre outros),
tudo que diz respeito as ferramentas e elementos que o aluno pode
utilizar para estruturar seus argumentos. Além disso, os autores
mencionam que o professor pode tratar, ainda neste tépico, da con-
trovérsia presente no tema, ja que o aluno deve perceber os temas
gue apresentam essa caracteristica, que é fundamental para que o
debate acontega. Em outras palavras, se ndo ha o que é controverso
no tema, ndo haverd discordancias e pontos de vista diferentes, o
que restringe as possibilidades de argumentacao.

Depois, os autores trazem a gestdo do debate e interagao,
gue basicamente diz respeito as formalidades do debate, das regras
e organizagdo. O professor pode tratar desses assuntos ao falar
sobre os turnos de fala e suas trocas; e o papel do mediador - figura
fundamental do debate e que conduz as trocas dos turnos, garante
que cada debatedor tenha seu turno respeitado, bem como o tempo
de sua fala e, quando necessario, interfere quando as regras nao sao
respeitadas. A interagdo também entra neste tépico, ja que os turnos
servem ndo sé para que um debatedor expresse seus argumentos,
mas seu discurso serve também para que o outro refute os argumen-
tos, reformule e contra-argumente. Como o préprio nome sugere,
a interagdo néo significa apenas que cada um fale quando for seu
momento, mas sim que haja escuta dos seus argumentos e que isso
seja levado em consideracao na fala do outro.

Ao mesmo tempo, os autores também trazem a gestédo de
ensino, que é mais direcionada ao planejamento do professor. Nesta
gestdo, o profissional deve ter de forma bem estabelecida os seus
objetivos, desse modo, uma vez que esses objetivos tenham sido
cumpridos, ele pode encerrar as atividades voltadas para este género.
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Ele deve ainda tratar o debate ndo isoladamente, trabalhando um
género por si s6, mas dentro de um projeto interdisciplinar. Assim,
o aluno pode desenvolver ndo sé as habilidades envolvidas direta-
mente no género debate, mas também pode construir um conheci-
mento mais amplo de um tema.

Na sequéncia, os autores trazem a responsabilidade enuncia-
tiva como tdépico de sala de aula, que diz respeito ao uso de marcas
na lingua que definem seus posicionamentos e sentimentos diante
de determinado assunto. Na pratica, essas marcas sdo feitas com
modalizagdes. Ou seja, ao usar elementos que exprimem de forma
clara a forma que um debatedor encara um tema, ele se responsabi-
liza pelo que fala, o que abre espago para que o oponente também
se posicione e o debate ganha um espaco favoravel de realizacao.

Por fim, um aspecto de grande importancia trazido pelos
autores é a escolha do tema. Pode ser tentador para o professor bus-
car um tema que seja de interesse dos alunos, sem levar em conta
outros fatores, esperando que haja o engajamento deles nas ativida-
des propostas. No entanto, deve-se levar em consideragdo a possibi-
lidade de desenvolvimento das capacidades com o tema escolhido,
ja que se busca construir o conhecimento de modo interdisciplinar,
nao sé na estrutura argumentativa. Para isso, também é essencial
pensar no que é controverso no tema, como j& mencionado anterior-
mente. A complexidade do tema é outro aspecto a se pensar e deve
ser adequada a faixa etdria em que as atividades ocorrerao.

Caso os temas sejam complexos demais, os alunos podem
nao conseguir desenvolver seus argumentos, caso sejam muito sim-
ples, pode ndo haver controvérsia ou pode nao trazer uma boa pos-
sibilidade de desenvolvimento. Cabe ressaltar que a escolha do tema
é complexa, exibiu-se aqui um panorama geral dessa escolha com
o objetivo de direcionar o professor na decisdo do tema de forma
mais adaptada para seu caso. Para aprofundamento nos fatores para
escolha do tema, recomenda-se o trabalho de Gama (2018), que traz,
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por exemplo, as dimensdes consideradas na escolha do tema e os
eixos que definirdo as formas de trabalhar o contetdo.

Os desafios que os professores enfrentam ao buscar traba-
Ihar essas habilidades sao significativos, mas os beneficios para os
alunos podem ser valiosos, preparando-os para atuar ativamente na
vida publica, contribuindo para a construgéo de cidadaos informados
e participativos. Assim, ao trazer o debate para a sala de aula, os
professores buscam transformar e formar sujeitos capacitados para
se posicionar e que, por sua vez, transformardo o mundo a sua volta.

ABNCCEQ GENERO DEBATE:
REFLEXOES E ENCAMINHAMENTOS

A BNCC (Brasil, 2018) é o documento que normatiza e orienta
os curriculos e propostas pedagdgicas de cada estado brasileiro, no
que se refere a todas as etapas educacionais (Educacéo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio). Comecou a ser elaborada em
2015, mas foi homologada somente em 2018. Oliveira (2022) des-
taca que, este documento é o resultado de discussdes e debates
que colocaram em xeque perspectivas e concepgoes divergentes de
curriculo e do fazer pedagdgico.

A organizagdo do documento se da por niveis de ensino,
sendo o primeiro nivel a Educagdo Infantil, o segundo o Ensino
Fundamental e o terceiro contempla o Ensino Médio. E importante
ressaltar que, cada nivel tem seus objetivos e competéncias. Oliveira
(2022) considera a competéncia como uma mobilizagdo de conhe-
cimentos, habilidades, atitudes e valores, incluindo as que sugerem
demandas complexas fora do contexto escolar.

No que tange a linguagem, a BNCC (Brasil, 2018) sinaliza que
é nas praticas sociais que as atividades humanas se efetivam, desse
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modo, seu maior objetivo é oportunizar aos estudantes praticas de
linguagem diversificadas, para que dessa forma possam interagir
utilizando as mais diferentes linguagens.

Nesse viés, pode-se perceber que o documento sinaliza
para que ndo haja, mais uma vez, um grande enfoque na linguagem
escrita, apontando dessa forma mudancas significativas no ensino
da oralidade. Assim, observa-se que na BNCC (Brasil, 2018), a orali-
dade configura-se como uma prética de linguagem que se processa
com ou sem o contato com o outro. Oliveira (2022, p. 18) cita que:

A oralidade esta presente por exemplo - conforme o docu-
mento - nas aulas dialogadas, webconferéncia, mensagem
gravada, spot de campanha, jingle, seminério, debate, pro-
grama de rédio, entrevista, declamacéo de poemas (com
ou sem efeitos sonoros), peca teatral, apresentacdo de
cantigas e cangdes, playlist comentada de mdsicas, con-
tacéo de histdrias, diferentes tipos de podcasts e videos.

Nessa perspectiva, a oralidade contempla diversas situagoes
socialmente significativas por meio de temas e dimensdes linguisti-
cas nos mais diferentes campos de atuagdo. Assim, compreende-se
gue, nesse documento, os textos orais sdo concebidos como objeto
de ensino que precisam ser trabalhados em sala de aula. Mas é
importante salientar que as habilidades necessitam ser trabalhadas
de modo contextualizado, por meio de géneros que circulem e per-
meiem as relagdes humanas.

Para Henn (2022), as praticas orais cooperam para a consti-
tuicao dos sujeitos. Além disso, o trabalho com a oralidade em sala
de aula coopera para o desenvolvimento de uma formagao critica e
reflexiva. Nessa perspectiva, destaca-se a importancia de se traba-
Ilhar géneros como o debate regrado, os quais sdo um género oral
por meio do qual ideias sdo contrapostas a partir de argumentos que
ocorrem a cada turno de fala de cada participante.

Mas embora o debate se configure como uma ferramenta
que orienta o aluno para suas a¢des em sociedade, como, por
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exemplo, preparando-o para que saiba defender determinado ponto
de vista ou, até mesmo, incentivando a pratica de ouvir o outro, gerir
as palavras diante do outro, confrontar ideias e dessa forma construir
argumentos produzindo discursos orais relevantes, como sinalizam
Striquer e Silva (2021), observa-se na BNCC (Brasil, 2018) somente
duas habilidades diretamente relacionadas ao género:

(EF35LP10) Identificar géneros do discurso oral, utilizados
em diferentes situagdes e contextos comunicativos, e suas
caracteristicas linguistico-expressivas e composicionais
(conversagao esponténea, conversagao telefonica, entre-
vistas pessoais, entrevistas no radio ou na TV, debate,
noticiario de radio e TV, narragédo de jogos esportivos no
radio e TV, aula, debate, etc.) (p. 113).

(EF89LP12) Planejar coletivamente a realizagdo de um
debate sobre tema previamente definido, de interesse
coletivo, com regras acordadas e planejar, em grupo, par-
ticipagdo em debate a partir do levantamento de informa-
¢oes e argumentos que possam sustentar o posiciona-
mento a ser defendido (o que pode envolver entrevistas
com especialistas, consultas a fontes diversas, o registro
das informacgdes e dados obtidos, etc.), tendo em vista as
condi¢des de produgao do debate - perfil dos ouvintes
e demais participantes, objetivos do debate, motivagdes
para sua realizagdo, argumentos e estratégias de con-
vencimento mais eficazes, etc. e participar de debates
regrados, na condicdo de membro de uma equipe de
debatedor, apresentador/mediador, espectador (com ou
sem direito a perguntas), e/ou de juiz/avaliador, como
forma de compreender o funcionamento do debate, e
poder participar de forma convincente, ética, respeitosa
e critica e desenvolver uma atitude de respeito e didlogo
para com as ideias divergentes (p. 181).

Vale destacar que o género debate é tratado, pela BNCC,
como um género transversal, pois mesmo tendo o reconhecimento
de sua fungéo social, da forma como se organiza e dos recursos e
elementos linguisticos e das demais semioses envolvidos na tes-
situra de textos pertencentes a esse género, hd outras situagdes

244



enunciativas em que o debate acontece. Segundo o documento,
as aprendizagens decorrentes do estudo desse género podem ser
mobilizadas para o estudo de outras produgdes textuais, em fungdo
de suas potencialidades para relacionar também com questoes,
teméticas e praticas proprias do campo de atuacéo na vida publica
gue podem se articular, por exemplo, ao campo jornalistico-midiatico
e ao campo das praticas de ensino e pesquisa.

Embora o debate seja citado no documento na parte relativa
a organizagao/progressao curricular do Ensino Médio BNCC (Brasil,
2018), o ensino do género prioriza atividades para discussdo de
temas, ndo considerando a necessidade de os alunos dessa etapa
problematizarem, de modo sistematizado e com maior maturidade,
aspectos relacionados ao estudo do género (abordagem discursiva
do tema, recursos multissemidticos, estrutura e finalidade do género
etc.) Como exemplo, destaca-se um excerto da BNCC (Brasil, 2018,
p. 157, grifo nosso),

No campo de atuagéo da vida publica ganham destaque
0s géneros legais e normativos - abrindo-se espaco para
aqueles que regulam a convivéncia em sociedade, como
regimentos (da escola, da sala de aula) e estatutos e
cédigos (Estatuto da Crianga e do Adolescente e Cédigo
de Defesa do Consumidor, Cédigo Nacional de Trénsito
etc.), até os de ordem mais geral, como a Constituicdo e
a Declaragdo dos Direitos Humanos, sempre tomados a
partir de seus contextos de produgéo, o que contextualiza
e confere significado a seus preceitos. Trata-se de promo-
ver uma consciéncia dos direitos, uma valorizagdo dos
direitos humanos e a formagdo de uma ética da responsa-
bilidade (o outro tem direito a uma vida digna tanto quanto
eu tenho). Ainda nesse campo, estdo presentes géneros
reivindicatdrios e propositivos e habilidades ligadas a seu
trato. A exploragdo de canais de participagéo, inclusive
digitais, também é prevista. Aqui também a discusséao e
o debate de ideias e propostas assume um lugar de
destaque. Assim, ndo se trata de promover o silencia-
mento de vozes dissonantes, mas antes de explicita-las,
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de convocé-las para o debate, analisa-las, confronté-las,
de forma a propiciar uma autonomia de pensamento, pau-
tada pela ética, como convém a Estados democréticos.
Nesse sentido, também sdo propostas andlises linguisti-
cas e semidticas de textos vinculados a formas politicas
ndo institucionalizadas, movimentos de vérias naturezas,
coletivos, produgdes artisticas, intervengdes urbanas etc.

Nessa perspectiva, no contexto do Ensino Médio, a BNCC
(Brasil, 2018) apresenta uma proposta de trabalho com o género
debate, mas ndo o faz de modo sistematizado, tal como é realizado
no Ensino Fundamental.

Ha apenas duas mengdes ao género, que podem orientar
o trabalho do professor no encaminhamento de atividades com
o debate em sala de aula. A primeira explicita os participantes:
"Oportunizar a vivéncia de diferentes papéis em debates regrados
(membro de uma equipe de debatedor, debatedor, apresentador/
mediador, espectador - com ou sem direito a perguntas -, juiz/ava-
liador)" (p. 513). Além disso, a segunda ocorréncia traz uma orienta-
¢ao acerca dos modos de interagao:

(EM13LP25) Participar de reunies na escola (conselho de
escola e de classe, grémio livre etc.), agremiagdes, cole-
tivos ou movimentos, entre outros, em debates, assem-
bleias, féruns de discussédo etc, exercitando a escuta
atenta, respeitando seu turno e tempo de fala, posicionan-
do-se de forma fundamentada, respeitosa e ética diante
da apresentacdo de propostas e defesas de opinides,
usando estratégias linguisticas tipicas de negociagdo e de
apoio e/ou de consideragéo do discurso do outro (como
solicitar esclarecimento, detalhamento, fazer referéncia
direta ou retomar a fala do outro, parafraseando-a para
endossé-la, enfatizé-la, complementa-la ou enfraquecé-
-la), considerando propostas alternativas e reformulando
seu posicionamento, quando for caso, com vistas ao
entendimento e ao bem comum (p. 514, grifo nosso).

As demais ocorréncias tratam o debate como uma discussao
sobre um determinado tema, sem que seja proposta uma reflexdo
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acerca de estratégias metodoldgicas para orientar o professor a
desenvolver um trabalho que, efetivamente, favoreca o aperfeigoa-
mento de habilidades de usos da linguagem.

A RELEVANCIA DO DEBATE
NO AMBIENTE ESCOLAR

O ensino de Lingua Portuguesa, nos Ultimos anos, refletiu a
necessidade de expandir a abordagem que se concentrava no texto
escrito, incorporando a oralidade como elemento essencial no pro-
cesso de ensino-aprendizagem. Além disso, é importante perceber a
lingua como uma forma de interacgéo social e comunicativa.

Para uma adequada participagao ativa na sociedade da infor-
macao, é relevante que os alunos vivenciem situacoes de ensino em
que possam manifestar-se, sob a forma de réplicas, aos discursos
que circulam no contexto cotidiano. Nessa diregcao, é notdrio a falta
de estudos que abordem as habilidades de construgéo de textos da
ordem do argumentar, tal como o género debate, por exemplo.

Para Celestino e Leal (2007, p. 3),

ele € um género oral da ordem do argumentar. Esse
género exige dos envolvidos a elaboragao e defesa de opi-
nides, o tratamento de temas controversos. Desse modo,
o ensino do género debate pode ser muito importante
para o desenvolvimento de habilidades argumentativas
gue possam ser mobilizadas em diferentes disciplinas do
curriculo. Além disso, estamos constantemente usando
estratégias discursivas para convencer alguém acerca de
alguma coisa ou a fazer algo. Para isso, precisamos desen-
volver a capacidade de ouvir os argumentos dos outros e
justificar melhor os nossos, o que reforga a importancia
deste trabalho para além dos muros da escola.
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Nesse cendrio, a abordagem pedagdgica de Paulo Freire, em
toda a sua trajetdria académica e profissional, revela-se como uma
perspectiva valiosa para a edificagdo de uma educagdo democrética
e critica. Freire enfatizava o valor da democracia e do didlogo como
instrumentos essenciais para construir uma sociedade mais partici-
pativa e inclusiva. No &mbito educacional, torna-se necessario efetuar
a viséo freiriana no ensino da Lingua Portuguesa, com um enfoque
na habilidade oral e no estimulo das competéncias argumentativas
por meio do género textual conhecido como “debate regrado’

A relevancia do debate no ambiente escolar é incontestavel,
e existem diversas abordagens para promover discussoes eficazes.
O método tradicional, no qual um professor ou aluno age como
moderador e divide a turma em dois grupos - a favor e contra -, per-
mite que todos os participantes expressem suas opinides e debatam
o topico proposto. Apds isso, o debate culmina em uma participagao
conjunta, seguida de uma andlise critica, tanto pelo professor quanto
pelos alunos, com a possibilidade de um segundo momento para
aprofundar asideias ja apresentadas ou até mesmo inverter os papéis.

Além desse método, existem outras abordagens, como o
método dos "4 cantos” - concordo, discordo, concordo plenamente
e discordo plenamente -, no qual os participantes se posicionam
de acordo com o grau de concordancia com um tépico, quebrando
a dicotomia entre a favor e contra. Outra alternativa é o debate por
personagens, na qual os alunos assumem papéis relacionados ao
tema e compartilham suas opinides, visdes e desafios enfrentados,
se colocando no lugar desses grupos. O aprendizado baseado em
problemas também é uma opg¢ao, na qual os estudantes discutem e
buscam a solugdo para a problemética.

O debate desempenha diversas fungdes significativas no
ambiente escolar, como a resolugdo de conflitos, a defesa de pontos
de vista, a exposicdo de ideias e opinides, a expansao do conhe-
cimento e dos conceitos, e o aprimoramento das habilidades de
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comunicagao oral e escrita. Além do mais, ele contribui para a evolu-
cdo do pensamento critico, da coesao, da coeréncia e das habilida-
des argumentativas. Isso promove o aprendizado colaborativo e em
grupo, também estimula a participacao civica, instruindo os alunos a
respeitarem as opinides divergentes.

Devido ao género debate ser uma forma de comunicagao
oral, isso implica a necessidade de melhorar a pronuncia, a dicgdo e
a fluéncia na leitura dos alunos, o que ird contribuir para a compreen-
sdo dos tépicos debatidos e promover o uso de uma linguagem clara
e precisa. Por consequéncia, essa abordagem estimula uma postura
e comunicagdo mais formais por parte dos estudantes.

Em sintese, o debate regrado se apresenta como um modelo
eficaz para o avango das habilidades necessarias para expressar opi-
nido de forma articulada e persuasiva, e para cultivar a capacidade
de escutar argumentos contrédrios com respeito. Esse género textual
destaca-se como uma ferramenta valiosa para adquirir competén-
cias formais de comunicacao publica, demandando dos estudantes
a producéo de argumentos sélidos e a habilidade de receber argu-
mentos de maneira civica e construtiva.

ORGANIZACAO DA INTERACAQ
ORAL EM SALA DE AULA

O género debate é presente na modalidade oral e, por isso,
pode acarretar em discussdes desenfreadas entre os alunos; por
conta disto, hd a necessidade de se ensinar os operadores argu-
mentativos, além de outros elementos que podem auxiliar os alunos
no momento do debate para defenderem seus posicionamentos de
forma politizada e respeitosa.

249



Além da necessidade em praticar o debate com argumen-
tos que o tornam uma interacdo respeitosa, ha também elemen-
tos interacionais que marcam turnos e permitem que os alunos
consigam manifestar seus posicionamentos de modo mais asser-
tivo e fundamentado.

De acordo com a BNCC (Brasil, 2018, p. 181, grifos nossos),

(EF89LP14) Analisar, em textos argumentativos e proposi-
tivos, os movimentos argumentativos de sustentacgéo,
refutacdo e negociacdo e os tipos de argumentos,
avaliando a for¢a/tipo dos argumentos utilizados.

(EF89LP15) Utilizar, nos debates, operadores argumen-
tativos que marcam a defesa de ideia e de didlogo
com a tese do outro: concordo, discordo, concordo
parcialmente, do meu ponto de vista, na perspec-
tiva aqui assumida etc.

(EF89LP16) Analisar a modalizagdo realizada em textos
noticiosos e argumentativos, por meio das modalidades
apreciativas, viabilizadas por classes e estruturas grama-
ticais como adjetivos, locugdes adjetivas, advérbios, locu-
¢Oes adverbiais, oragdes adjetivas e adverbiais, ora¢des
relativas restritivas e explicativas etc., de maneira a perce-
ber a apreciagdo ideoldgica sobre os fatos noticiados ou
as posigdes implicitas ou assumidas.

Nessa diregdo, merecem destaque os marcadores conver-
sacionais, que sdo préprios da oralidade; portanto, podem ser pala-
vras ou expressoes que facilitam e clareiam a comunicagao entre
os debatedores, situando-os também acerca das tomadas de turno.
Quanto ao processo de marcagao conversacional, hd aqueles que
sdo expressados pelo locutor, pelo interlocutor e que irdo divergir
guanto ao objetivo no momento da fala; sendo assim, o locutor tende
a marcar o comego e o fim do seu turno de fala, bem como o interlo-
cutor produz seus marcadores conforme o que foi dito anteriormente
pelo locutor, podendo concordar com a informagdo, discordar ou
apontar uma duvida quanto ao que foi dito.
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Em encontro com os marcadores da conversagao, 0 processo
de lexicalizacdo de modalidades serve para indicar o que o falante
deseja exprimir no momento da informagado que fornece, ou seja, por
meio da escolha de Iéxico fica evidente se ha grau de certeza, obriga-
¢ao ou probabilidade. Por exemplo, na frase “com certeza a energia
caird em detrimento da chuva forte” o interlocutor compreendera
gue ha precisdo quanto a possibilidade de a energia elétrica fraque-
jar por conta da chuva; diferentemente de quando ha a frase “pro-
vavelmente a energia caird em detrimento da chuva forte’, em que a
incerteza ocorre com mais afinco do que a precisdo da frase anterior.

Por conseguinte, a sala de aula torna-se um ambiente de
aprendizagem competente e interdisciplinar, devido a diversidade de
temas que o debate pode abarcar e a forma que os alunos praticarao
a lexicalizagdo de modalidades quanto aos seus posicionamentos
acerca do tépico trabalhado. Desta forma, a pratica do género amplia
as habilidades linguisticas e a compreensao de que hé variabilidade
quanto a lexicalizagao de acordo com o contexto e de acordo com o
campo de conhecimento do tema em questao; assim como estimula
o aluno a argumentar utilizando como base dados e fontes que refor-
cam a veracidade das informagdes apresentadas.

Segundo Pereira e Neves (2012), o trabalho com o género
debate em sala de aula envolve trés momentos basilares: etapa do
planejamento, da execugdo e da avaliagdo. No dmbito do planeja-
mento, é importante organizar o espaco fisico; definir o tempo de
duragado do debate; pesquisar/recolher informagao sobre o tema;
estabelecer as regras; escolher o moderador, os debatedores, os
jurados e os auxiliares. No momento da execucdo, é relevante que os
participantes se atentem para assumir uma atitude contida e serena;
respeitar as diferentes opinides; exprimir-se com clareza; utilizar
vocabulério relacionado ao tema e linguagem adequada a exposicao
de fala elaborada; nédo interromper as intervencoes etc. Por fim, no
momento da avaliagéo, cabe aos envolvidos a tarefa de analisar cole-
tivamente as diferentes posi¢des defendidas e formular conclusdes.
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Em vista disso, o género debate é uma ferramenta peda-
gdgica conveniente para a desenvoltura ndo somente da prética
oral, mas também para exercitar a formulagdo de argumentos e
o raciocinio que auxiliam a coeréncia da expressdo das ideias
por meio da escrita. Além da melhoria ao exteriorizar uma ideia,
o debate e o estudo sobre as diferentes modalidades - com a
mediacao do professor - auxiliam os alunos quanto a participagdo
de discussdes de forma critica e tolerante, o que ajuda a promover
o respeito a pluralidade e o didlogo construtivo dentro e fora da
comunidade escolar.

OPERADORES ARGUMENTATIVOS

Os operadores discursivos ou argumentativos, termo criado
por Ducrot em 1981, referem-se aos elementos gramaticais que
possuem o papel de mostrar a forgca argumentativa em um dado
enunciado (Koch, 2008). Logo, faz-se mister a utilizagdo desses itens
linguisticos na construgdo de géneros textuais que tém certo teor
de convencimento, sejam eles orais, como discursos, debates ou
sermdes, ou sejam eles escritos, como redagdes dissertativo-argu-
mentativas, artigos de opinido ou teses.

Ainda, de acordo com Koch, os operadores argumenta-
tivos sdo,

em alguns casos, morfemas que a gramatica tradicional
considera como elementos meramente relacionais -
conectivos, como mas, porém, embora, ja que, pois,
etc. e em outros, justamente vocdbulos que, segundo
a norma gramatical brasileira, ndo se enquadram em
nenhuma das dez classes gramaticais. Rocha Lima cha-
ma-as de palavras denotativas e Bechara de denota-
dores de inclusdo (até, mesmo, também, inclusive); de
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exclusao (s, somente, apenas, sendo, etc.). Celso Cunha
diz que se trata de palavras ‘essencialmente afetivas’ as
quais a N.G.B ‘deu uma classificacdo, mas sem nome
especial’ (Koch, 1983, p. 71, grifos nossos).

Assim, como exposto por Koch (1983), a gramatica normativa
segundo a morfologia tende a classificar os operadores argumenta-
tivos, em sua maioria, como conjungdes, sendo a coesdo, a fungdo
principal atribuida a eles. Sem uma utilizagao efetiva de conectivos,
certos textos podem ficar truncados, perdendo sua capacidade
comunicativa, Um texto que faz uso dos recursos coesivos amarra
melhor os enunciados e consegue direciond-los a um sentido
Unico gerado pelo todo.

Na escola, nas aulas de Lingua Portuguesa, geralmente se
estuda os operadores sob esse viés da gramatica prescritiva. O foco
dado a fungdo coesiva desses elementos nao contempla suas natu-
rezas semanticas, a fim de exemplificacdo, uma conjungdo como
“mas também” gera no texto um sentido aditivo, portanto, permite ao
enunciador elencar diversas coisas que o levam a ter determinado
posicionamento, quer a favor ou quer contrariamente.

E importante e necessério que os docentes trabalhem,
paralelamente ao ensino classificatério das palavras, sua utilizagdo
em textos, permitindo que seus alunos reflitam acerca do processo
de escrita ou ainda da fala em contextos especificos. Como dito, os
operadores argumentativos promovem uma melhor construgéo das
ideias, uma exposi¢ao de posicionamentos mais bem estruturada.

No debate, género no qual esse capitulo foca, ha a contra-
posicdo de ideias. Pessoas ficam frente a frente para exporem seus
pontos de vista, o que exige dos debatedores uma fala que possa
refletir suas opinides, e mais do que isso, que possa rebater o argu-
mento do outro e convencer o publico que assiste ao embate de que
se estd certo em relagdo a determinada pauta.
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Um debate, geralmente acontece na esfera politica, entre
candidatos em anos eleitorais, no entanto, uma simulagéo em sala
de aula permite aos estudantes desenvolverem suas capacidades
argumentativas, possibilitando também que eles se preparem para
os debates informais que acontecem em seus cotidianos.

As conjuncdes podem, a depender do contexto de sua
utilizagdo, ter também outros sentidos: conclusivos, alternativos,
comparativos, explicativos etc. Koch (2010) enumera as cate-
gorias de operadores existentes segundo tdpicos semanticos,
conforme segue abaixo.

. Assinalam o argumento mais forte para uma determinada
conclusdo, como, por exemplo, os operadores mesmo, até,
até mesmo, inclusive ou entdo, o argumento mais fraco, como
ao menos, pelo menos, no minimo.

. Somam argumentos a favor de uma mesma concluséo, ou
seja, argumentos que integram uma mesma classe argu-
mentativa, como, por exemplo, e, também, ainda, em (= e
ndo), ndo so.. mas também, tanto.. como, além de.., além
disso.., a par de... etc.

. Introduzem uma concluséo relativa a argumentos apresen-
tados em enunciados anteriores, como portanto, logo, por
conseguinte, pois, em decorréncia etc.

. Introduzem argumentos alternativos que levam a conclu-
sOes que diferem ou se opdem, como ou, ou entao, quer.
quer, seja... seja etc.

. Introduzem uma justificativa ou explicagao relativa ao enun-
ciado anterior, como porque, que, ja que, pois etc.

. Contrapdem argumentos orientados para conclusées contra-
rias, como mas, porém, contudo, todavia, no entanto, embora,
ainda que, posto que, apesar de etc.
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. Tém por fungéo introduzir no enunciado conteldos pressu-
postos, como jg, ainda, agora etc.

A categorizagdo proposta por Koch (2010) é relevante
para que se exponha a diversidade existente de termos com sen-
tido semelhante, assim sendo, ao escrever ou proferir uma fala, o
estudante pode optar por utilizar um sinénimo do operador argu-
mentativo que ele tenha utilizado anteriormente, enriquecendo o
vocabuldrio de seu texto e refletindo a respeito do processo de cons-
trugdo argumentativa.

CONSIDERAGOES FINAIS

A partir das discussdes anteriores, fica evidente a importan-
cia do debate como uma ferramenta no ambiente escolar, ndo s6 no
contexto do ensino da Lingua Portuguesa, para que o género seja
trabalhado em um contexto interdisciplinar. A valorizagdo da orali-
dade, promovida pela BNCC, reflete a necessidade de expandir o
foco tradicional no texto escrito e abragar a linguagem como uma
forma de interagéo social.

Cabe ressaltar que a discussao aqui apresentada nao deve
ser encarada como um ponto final, mas sim como um ponto de
partida para uma pesquisa e reflexdo continuas sobre a integra-
cao eficaz do género debate na sala de aula. Ndo ha pretenséo de
esgotar completamente um tema tdo complexo e multifacetado, mas
sim de langar luz sobre a sua relevancia e o potencial que oferece
para o desenvolvimento das competéncias comunicativas e argu-
mentativas dos alunos.

Assim, este capitulo permitiu considerar questdes relaciona-
das ao debate e ja apontadas por Cristévao, Durdo e Nascimento
(2003, p. 1441), que consideram relevante
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a distingdo entre opinido e argumento; a identificacédo de
uma refutacéo; estratégias discursivas sobre sustentagao
de opinido; a identificagdo de “zonas” mais perigosas para
o surgimento de conflitos; a modalizagdo dos enuncia-
dos; os comportamentos discursivos desencadeadores
de ameaca a face; os pontos de quebra das regras con-
versacionais; a responsabilidade enunciativa (de quem é
a voz que 'fala’ em certas passagens); a forca de certos
argumentos; a coeréncia argumentativa; a coesao verbal
e nominal nas sequéncias narrativas e argumentativas; a
fragmentacgéo e desorganizacgéo aparente do texto falado;
a transposigao do texto falado para o escrito etc.

A citagdo sintetiza as diferentes questdes que podem ser abor-
dadas no trabalho com o género debate em sala de aula. A medida que
os educadores exploram e adaptam abordagens pedagdgicas relacio-
nadas ao debate, contribuem para a formacgéo de cidadaos informados
e capazes de participar ativamente na esfera publica. O debate néo é
apenas uma ferramenta educacional valiosa, € também uma peca fun-
damental na construgao de sociedades democraticas e inclusivas, onde
a comunicagao eficaz e o respeito pelo contraditério sdo fundamentais.

REFERENCIAS

BRASIL. Ministério da Educagéo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia; MEC, 2018,

CELESTING, R, LEAL, T. F. 0 debate como objeto de ensino: interdisciplinaridade e
desenvolvimento de habilidades argumentativas. UFPE, [S. /], 2007 Disponivel em:
https://www2.ufjfbr/labor/files/2018/06/PE-0-debate-como-objeto-de-ensino-
interdisciplinaridade-e-desenvolvimento-de-habilidades-argumentativas-CELESTINO-
Rafaela-Soares-LEAL-Telma-Ferraz.pdf. Acesso em: 20 maio 2023,

CRISTOVAQ, \i; DURAD, A,; NASCIMENTO, E. Debate em sala de aula: praticas de linguagem
em um género escolar. /n; ENCONTRO DO CELSUL, 5. Anais [..], Curitiba, 2003, p. 1436-
1441, Disponivel: https://www2.ufjfor/labor/wp-content/uploads/sites/324/2018/06/
G0-Debate-em-sala-de-aula-Praticas-de-linguagem-em-um-G%C3%AAnero-Escolar-
CRISTOV%C3%830-Vera-L%C3%BAcia-Lopes.pdf. Acesso em: 23 maio 2023,

256


http://www2.ufjf.br/labor/wp-content/uploads/sites/324/2018/06/O-debate-como-objeto-de-ensino-interdisciplinaridade-e-desenovlvimento-2-7.pdf
http://www2.ufjf.br/labor/wp-content/uploads/sites/324/2018/06/O-debate-como-objeto-de-ensino-interdisciplinaridade-e-desenovlvimento-2-7.pdf
http://www2.ufjf.br/labor/wp-content/uploads/sites/324/2018/06/O-debate-como-objeto-de-ensino-interdisciplinaridade-e-desenovlvimento-2-7.pdf
http://www2.ufjf.br/labor/wp-content/uploads/sites/324/2018/06/O-debate-como-objeto-de-ensino-interdisciplinaridade-e-desenovlvimento-2-7.pdf
http://www2.ufjf.br/labor/wp-content/uploads/sites/324/2018/06/O-debate-como-objeto-de-ensino-interdisciplinaridade-e-desenovlvimento-2-7.pdf
http://www2.ufjf.br/labor/wp-content/uploads/sites/324/2018/06/O-debate-como-objeto-de-ensino-interdisciplinaridade-e-desenovlvimento-2-7.pdf
https://www2.ufjf.br/labor/files/2018/06/PE-O-debate-como-objeto-de-ensino-interdisciplinaridade-e-desenvolvimento-de-habilidades-argumentativas-CELESTINO-Rafaela-Soares-LEAL-Telma-Ferraz.pdf
https://www2.ufjf.br/labor/files/2018/06/PE-O-debate-como-objeto-de-ensino-interdisciplinaridade-e-desenvolvimento-de-habilidades-argumentativas-CELESTINO-Rafaela-Soares-LEAL-Telma-Ferraz.pdf
https://www2.ufjf.br/labor/files/2018/06/PE-O-debate-como-objeto-de-ensino-interdisciplinaridade-e-desenvolvimento-de-habilidades-argumentativas-CELESTINO-Rafaela-Soares-LEAL-Telma-Ferraz.pdf
https://www2.ufjf.br/labor/wp-content/uploads/sites/324/2018/06/GO-Debate-em-sala-de-aula-Praticas-de-linguagem-em-um-G%C3%AAnero-Escolar-CRISTOV%C3%83O-Vera-L%C3%BAcia-Lopes.pdf
https://www2.ufjf.br/labor/wp-content/uploads/sites/324/2018/06/GO-Debate-em-sala-de-aula-Praticas-de-linguagem-em-um-G%C3%AAnero-Escolar-CRISTOV%C3%83O-Vera-L%C3%BAcia-Lopes.pdf
https://www2.ufjf.br/labor/wp-content/uploads/sites/324/2018/06/GO-Debate-em-sala-de-aula-Praticas-de-linguagem-em-um-G%C3%AAnero-Escolar-CRISTOV%C3%83O-Vera-L%C3%BAcia-Lopes.pdf

DOLZ, J; SCHNEUWLY, B. Pour un enseignement de l'oral: Initiation aux genres formels
a 'école. Paris: ESF éditeur, 1998,

DOLZ, J, SCHNEUWLY, B, PIETRO, J. F. Relato da elaboragdo de uma sequéncia: o debate
publico. /n: SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J. Géneros orais e escritos na escola. Traducéo e
organizagdo de Roxane Rojo e Glais Sales Cordeiro. Campinas: Mercado de Letras, 2004.
p. 247-278,

FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. 17 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987,

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a préatica educativa. 29 ed.
Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, P. Conscientizagao: teoria e pratica da libertagdo - uma introdugéo ao
pensamento de Paulo Freire. 3 ed. Sao Paulo: Cortez & Moraes, 1979.

FREIRE, P. Extensdo ou comunicag¢ao? Traducdo de Rosiska Darcy de Oliveira. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 2013,

GAMA, D. C. C. Oralidade e argumentagao: uma proposta de abordagem do género
debate de opinido. 2018. 209 f, Dissertacdo (Mestrado Profissional em Letras) -
Universidade Federal de Sergipe, Itabaiana, 2018, Disponivel em: https://riufs.br/handle/
riufs/7773. Acesso em: 13 set, 2023,

HENN, A. G. A oralidade na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino
Médio. 2022. (Trabalho de conclusdo de curso do Bacharelado em Letras - Lingua
Portuguesa e Literaturas) - Centro de Comunicacéo e Expressao, Universidade Federal
de Santa Catarina, Floriandpolis, 2022. Disponivel em: https://repositorio.ufsc.or/
handle/123456789/238729. Acesso em: 28 set, 2023.

LINGUA Portuguesa - A importancia do debate na escola. Conexdo escola, [2023].
Disponivel em: https://sme.goiania.go.gov.br/conexaoescola/ensino_fundamental/
lingua-portuguesa-a-importancia-do-debate-na-escola/.

KOCH, I. G. V. A inter-a¢do pela linguagem. Sdo Paulo: Contexto, 2010.
KOCH, I. G. V. Argumentacdo e linguagem. 4 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008.

KOCH, I. G. V. Uma visdo argumentativa da gramatica: os operadores argumentativos.
Letras de Hoje, [S. /], v. 18,n. 2,1983.

251


https://ri.ufs.br/handle/riufs/7773
https://ri.ufs.br/handle/riufs/7773
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/238729
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/238729
https://sme.goiania.go.gov.br/conexaoescola/ensino_fundamental/lingua-portuguesa-a-importancia-do-debate-na-escola/
https://sme.goiania.go.gov.br/conexaoescola/ensino_fundamental/lingua-portuguesa-a-importancia-do-debate-na-escola/

MARCUSCHI, L. A. Da fala para a escrita: atividades de retextualizagéo. 10 ed. Séo
Paulo: Cortez, 2010.

OLIVEIRA, A. A. S. 0 olhar da BNCC sobre a oralidade. 2022. 20 f, (Trabalho de Conclusao
de Curso de Floriandpolis) - Instituto Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, 2022. Disponivel em:
https://repositorio.ifpb.edu.br/handle/177683/2315 Acesso em: 28 set. 2023,

PEREIRA, C. C,; NEVES, J. S. B. Ler/ Falar/ Escrever. Praticas discursivas no Ensino
Médio: uma proposta tedrico-metodoldgica. Rio de Janeiro: Lexikon, 2012,

SANTOS, E. J; MAGRI, M,; MATTOS, T. R. A oratéria no Brasil do século XIX. /n: FERREIRA,
L. A. (org.). Artimanhas do dizer: retdrica, oratdria e eloquéncia. Sdo Paulo: Blucher,
2017 Disponivel em: https://www.estudosretoricos.com.br/storage/uploads/files/livros/
artimanhas-do-dizerpdf. Acesso em: 29 set, 2023

STRIQUER, M. S. D,; SILVA, A. F. O ensino da oralidade proposto pelo livro didatico. Trama,
[S. 1], v. 17 n. 42, p. 48-62, 2021, Disponivel em: https://saber.unioeste.br/index.php/trama/
article/view/27275. Acesso em: 28 set. 2023,

258


https://repositorio.ifpb.edu.br/handle/177683/2315
https://www.estudosretoricos.com.br/storage/uploads/files/livros/artimanhas-do-dizer.pdf
https://www.estudosretoricos.com.br/storage/uploads/files/livros/artimanhas-do-dizer.pdf
https://saber.unioeste.br/index.php/trama/article/view/27275
https://saber.unioeste.br/index.php/trama/article/view/27275

DOI: 10.31560/pimentacultural/978-85-7221-250-2.10



INTRODUCAQ

Embora possamos observar avangos significativos em rela-
¢ao a producao tedrica sobre a oralidade e sobre os géneros orais,
tanto nas pesquisas, quanto nos materiais didaticos, é inegdvel que
nos processos de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa ainda
persiste uma forte tendéncia de se focalizar a modalidade escrita da
lingua em detrimento da reflexdo sobre as demais praticas de lingua-
gem e, principalmente, como aponta Teixeira (2014, p. 31), sobre as
préaticas orais de atuacéo linguistica:

A escola privilegia os eventos de letramento, ele-
gendo a escrita como modalidade central do ensino
da lingua portuguesa. Essa pratica gera deficiéncias na
aprendizagem, uma vez que dissocia as duas modalida-
des [oral e escrita], desconsiderando a necessidade de
os alunos desenvolverem capacidades relacionadas aos
géneros orais (grifo nosso).

Tendo esse aspecto como problemaética norteadora, este capi-
tulo, fomentado pelas discussoes e reflexdes surgidas no &mbito do
Projeto Residéncia Pedagdgica, o qual é idealizado e financiado pela
Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior
(Capes/MEC), busca tecer algumas consideragbes a respeito da
exploracdo dos semindrios em sala de aula, aprofundando-se em
sua constituicdo enquanto um género oral dotado de complexidade,
de modo a ressaltar que a sua insergao nos processos educativos
necessita ser conduzida de modo mais estruturado e didatico.

A partir de contribui¢des tedricas, como as de Bueno (2008)
sobre os elementos linguisticos e nao linguisticos dos géneros orais,
as de Dolz e Schneuwly (1998) sobre a abordagem didéatica para o
trabalho com géneros orais e as de Acosta-Pereira (2017) sobre os
semindrios, o presente capitulo esta organizado em quatro se¢oes. Na
primeira, nos debrugamos sobre os aspectos constitutivos dos semi-
narios, abordando as finalidades discursivas, o conteddo temaético
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e os elementos que compdem o estilo e a composigdo do género
em questdo. Na segunda secao, abordamos alguns direcionamentos
sobre o trabalho didatico com os géneros orais a luz das teorias de
Bronckart (2008) a respeito do interacionismo sociodiscursivo. Em
seguida, tratamos sobre as dimensdes ensindveis do seminario, con-
siderando a sua complexidade e a sua constituicdo multissemidtica
e multimodal. Por fim, concluimos o nosso trabalho ressaltando a
relevancia do género estudado e as contribuigcdes dele para a cons-
trugdo de um processo de ensino-aprendizagem mais significativo.

SEMINARIO;
INSTANCIAS CONSTITUTIVAS

a) Finalidade discursiva

Compreendendo a finalidade discursiva enquanto “[..] o pro-
jeto discursivo do sujeito-autor em ligagao intrinseca com o objeto de
discursivo (sic) a ser tematizado no género” (Acosta-Pereira, 2017, p.
156), podemos entender que o seminario tem por objetivo a exposigao,
geralmente na modalidade oral - mas nao somente - de resultados
de um trabalho de pesquisa realizado individualmente ou em grupo.

De acordo com Medeiros (2012) o semindrio consiste, prima-
riamente, na busca de informacgdes, para, posteriormente, apresen-
td-las em uma assembleia para discussdo. Essa primeira etapa de
busca de informagdes pode ocorrer por diversos modos, incluindo
pesquisas bibliogréficas, discussdes em grupos, formulagdes de
hipdteses, confrontos de perspectivas, entre outras possibilidades.

Nesse sentido, o semindrio pode estimular a capacidade de
estudo e pesquisa dos participantes, uma vez que, como ressalta
Acosta-Pereira (2017), o género permite que eles assumam uma
postura autdbnoma no processo de agenciamento de saberes. Ao
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tomarem a voz na condugao de sua prépria aprendizagem, os
integrantes potencializam a sua insercéo e participagdo nas aulas,
aspecto que contribui também para a construgao de um processo de
ensino-aprendizagem horizontalizado e mais significativo:

0 género semindrio académico, a nosso ver, é um texto-
-enunciado multissemidtico que promove e estimula o
carater investigativo e autébnomo do aluno, possibilitando
agenciar, na aula, eventos de letramento, nos quais os
alunos coparticipam de forma auténoma e critica, socia-
lizando, ao final, os resultados de uma agéo investigativa
ao grupo. Em outras palavras, o semindrio ndo apenas
medeia uma situagdo de ensino, como, por conseguinte,
uma situagdo de aprendizagem, tornando alunos e pro-
fessores interlocutores engajados em uma situagdo con-
creta de interagdo social (Acosta-Pereira, 2017, p. 160).

Embora o semindrio seja constituido de um certo cardter
expositivo, as suas finalidades e funcionalidades nédo se restringem
apenas em apresentar determinadas informagdes ou expor resultados
obtidos a partir de uma pesquisa. Na verdade, integram, sobretudo,
a promocgéao de espagos produtivos para a concretizagdo do debate,
do didlogo e da reflexao, possibilitando aos interlocutores envolvidos
na interagdo a construgdo conjunta e dialdgica de conhecimentos.

Podemos incluir ainda, a partir das contribui¢cdes de Baltar,
Cerutti-Rizzatti e Zandomenego (2011, p. 85-86) que 0s semindrios
objetivam e permitem estudar teméticas importantes para determi-
nada disciplina, as quais necessitam de um maior aprofundamento,
analisar contelidos complementares ao programa de uma determi-
nada disciplina e explorar temas atuais ou de interesse comum.

b) Conteldo tematico

Segundo Acosta-Pereira, o conteldo temético de determi-
nado género relaciona-se ao “[..] objeto discursivo tematizado ou a
unidade de sentido ideologicamente orientada no género” (Acosta-
Pereira, 2017, p.180). Tendo isso em vista, o autor defende que:
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[...] todo seminario tem um contelido temético que diz res-
peito ao objeto discursivo pesquisado em diferentes refe-
renciais, reunidos e organizados, apds a leitura e registro,
para a apresentagao ao grupo, com o uso de diferentes
recursos multissemidticos (Acosta-Pereira, 2017, p. 180).

Mesmo assim, dado que os seminérios sdo construidos a par-
tir das especificidades do contexto em que eles sao solicitados, com-
preende-se que o0 género nao possui um conteddo tematico Unico e
completamente estével, podendo entdo incluir diferentes tematicas,
considerando as necessidades e particularidades da disciplina, bem
como as orientagdes e preferéncias do professor ou solicitante.

Tendo em vista que o objetivo do seminario € a construgao e
o compartilhamento de saberes entre os estudantes sobre um deter-
minado assunto, o tema eleito deve ser algo comum entre os parti-
cipantes, de modo que haja uma tematica geral aos grupos e uma
tematica especifica relacionada a geral para cada apresentacao.

Dessa forma, a partir do aprofundamento dos aspectos espe-
cificos de um tema mais amplo pelos grupos, os estudantes poderao
conhecer esse assunto de modo profundo por meio do didlogo e
da construgdo coletiva do conhecimento. E importante destacar,
entretanto, que o intercdmbio e a discussao de diferentes pontos de
vista sdo essenciais para que o semindrio seja bem-sucedido, posto
gue, se nao houver trocas, ndo serd possivel o aprofundamento
da temética eleita.

c) Projecoes estilisticas e composicionais

Levando em consideragdo que uma das finalidades dos
semindrios relaciona-se a socializagao de explicagbes e conteldos,
o estilo empregado no género em anélise, ou seja, a selecao tipica de
recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua agenciadas
nele, comporta a ocorréncia constante de sequéncias textuais expli-
cativas e argumentativas, que ndo sdao empregadas apenas para
gue a exposi¢do e a visualizagado da ideia apresentada ocorram de
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maneira mais nitida, como também para que se estabelega, no caso
das sequéncias argumentativas, um convencimento, ou melhor, uma
mudanca de perspectiva do interlocutor.

De acordo com Acosta-Pereira (2017), existe, no seminario, a
predominancia do discurso tedrico, sobretudo porque a situagao de
interacdo desenvolvida pelo/no género requer certa formalidade e
clareza, bem como um suporte tedrico que conceda propriedade ao
apresentador do conteldo que se busca expor. Lembrando que esse
género discursivo tem finalidade propriamente académica/educa-
cional, adquirindo, portanto, tais caracteristicas relacionadas ao con-
texto de producéo, recepgao e circulagdo. De acordo com o autor:

Em linhas gerais, nesse tipo de discurso ha o uso de verbos
no presente e pretérito perfeito do indicativo com caréter
genérico, assim como forte presenca de frases e oragdes
declarativas, geralmente empregadas com o intuito de
expor informagdes, relatos, definigdes, etc. Nesse sentido,
o discurso tedrico € marcado pela retomada de condic¢des
mais gerais, pela objetividade e impessoalidade (Acosta-
Pereira, 2017, p. 163).

No que tange a utilizagdo do discurso tedrico, é possivel
observar também que os expositores no género semindrio agen-
ciam frequentemente a (re)enunciacdo do discurso de terceiros.
Baseando-se nos contributos do Circulo de Bakhtin, Acosta-Pereira
(2017) revela que esse processo (re)enunciativo ocorre através do
enquadramento do discurso direto e indireto de outrem:

O(s) autor(es) mostra(m) que ha duas orientagdes da
dindmica da interrelagdo da enunciagdo e do discurso
citado, a saber: (1) o estilo linear e (2) o estilo pictdrico.
A tendéncia principal da primeira orientagdo, segundo
Bakhtin [Volochinov] (2006 [1929], p.148-150) é '‘criar
contornos exteriores nitidos a volta do discurso citado;
visando ‘a conservagéo da sua integridade e autentici-
dade’ A segunda orientagao, por sua vez, tende a ‘atenuar
os contornos exteriores nitidos da palavra de outrem’ por
meio de um processo linguistico de elaboragdo mais sutil
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e versatil de inter-relagdo discursiva ‘para permitir ao autor
infiltrar suas réplicas e seus comentéarios no discurso de
outrem'’ [...] (Acosta-Pereira, 2017, p. 167,).

Nesse sentido, depreende-se que nos semindrios o enqua-
dramento do discurso direto relaciona-se a reprodugéo literal do
discurso de outrem realizado pelo sujeito-expositor a partir de “[...]
citacdo direta curta e citagdo direta longa” (Acosta-Pereira, 2017, p.
169), ao passo que o enquadramento do discurso indireto se rela-
ciona a (re)enunciagdo do discurso de outrem através de elemen-
tos Iéxico-gramaticais que demarcam a expressao das intengdes e
impressoes do sujeito-expositor.

E sabido que estamos sempre dialogando com outros
discursos ao construirmos o nosso préprio, no entanto, em termos
do género discursivo seminério, as citagdes sdo mais marcadas,
tendo em vista que ndo sé apontam para o estudo detido do tema
por meio de textos de outros autores, diante do fato do expositor
do semindrio se portar como um especialista sobre o tema exposto,
mas também diante da obrigatoriedade do respeito a autoria, de
modo que as fontes consultadas e os autores do discurso devem ser
constantemente referenciados.

Outra caracteristica predominante nos seminarios é a utiliza-
cado da primeira pessoa do plural - nds - tanto para a referenciagao
dos integrantes da apresentagao entre si, quanto para a mobilizagéo
da interacéo global quando utilizado para mencionar os interlocuto-
res/ouvintes do género. Esse aspecto estilistico funciona, inclusive,
como um indice do carater dialégico do seminério. Isso porque,
segundo Acosta-Pereira (2017), os interlocutores participam ativa-
mente da situagado interativa como coautores do seminario. Assim,
depreende-se que os semindrios sdo, e devem ser, constituidos pela
alternancia de vozes entre os sujeitos do discurso.

Essa alternancia de vozes se dd, desse modo, em variados
aspectos, seja pelo didlogo dos expositores do semindrio com os
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autores das fontes consultadas, seja entre os integrantes do grupo
gue estd apresentando o semindrio, seja entre esses e o publico
que os assiste. Isso reforga o carater dialégico do género seminario,
que fica mais rico a medida que esses didlogos se intensificam e se
complementam em vista da construgado e do compartilhamento do
conhecimento sobre a temética proposta.

Tendo isso em vista, Acosta-Pereira observa uma forte pre-
senga de sequéncias textuais dialogais na constituicdo dos semina-
rios, justamente para que as trocas de turno entre os sujeitos envol-
vidos se estabelecam. O autor também revela que essas sequéncias
textuais podem ser concretizadas por frases interrogativas que sao
empregadas, na maioria das vezes, “[..] quando surgem duvidas, ou
quando os préprios alunos usam como estratégia de apresentagao,
na medida em que antecipam possiveis questionamentos do publico
e os respondem de antemao” (Acosta-Pereira, 2017, p. 165).

Ademais, é possivel observar que nos semindrios 0s expo-
sitores costumam agenciar sequéncias lexicais que se relacionam
profundamente ao objeto discursivo tematizado na apresentacéo,
aspecto que sugere que a utilizagdo do Iéxico é fortemente influen-
ciada pelo contelido teméatico projetado pelo seminario a ser apre-
sentado. Para Acosta-Pereira (2017) esse elemento constitutivo, ndo
apenas garante a continuidade de sentido, a progresséao textual e a
manutencao da tematica exposta,comotambém assegura “[..] a apre-
ciacdo, a andlise critica e a divulgagao de estudos académico-cien-
tificos especificos pelos expositores” (Acosta-Pereira, 2017, p. 166).

Quanto aos aspectos composicionais do semindrio,
Gongalves (2009) levanta que o género pode ser dividido a partir
das seguintes etapas: (i) fase de abertura; (ii) fase de recapitulagéo;
(iii) fase de conclusdo e encerramento. Nao nos delongaremos em
detalhar essas fases do seminério, considerando que voltaremos a
nos debrugar sobre elas na segdo em que nos aprofundamos nas
dimensdes ensinaveis do género oral em estudo.
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Compete, por Ultimo, ressaltarmos que, os seminarios, como
gualquer outro género discursivo, sdo plasticos, fluidos e dindmicos.
Nesse sentido, a explanagdo sobre as instancias constitutivas do
referido género aqui empreendida nao vislumbra realizar uma con-
ceitualizagdo prescritiva ou engessada sobre ele, mas indicar alguns
direcionamentos gerais sobre a sua configuragao.

FUNDAMENTOS TEORICOS:
INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO (ISD)

De acordo com as perspectivas de Bronckart (1999, 2008), no
contexto académico, é evidenciado que durante nossas interagdes
comunicativas estamos constantemente engajados na produgao de
textos que funcionam como exemplares dos géneros textuais pre-
viamente definidos por geragdes anteriores ou contemporaneas a
nossa. Isso implica que, em cada situagdo de interagdo verbal em
que participamos, adotamos deliberadamente um género textual
especifico e o adaptamos de acordo com nossos propdésitos comu-
nicativos. Para alcangar esse processo adaptativo, utilizamos um
conjunto de representagdes que moldam nossa compreensao da
situagdo de produgdo de um texto, sua organizacao estrutural e os
aspectos linguisticos envolvidos. Esse conjunto de representagdes
envolve os seguintes elementos:

i) A situacéo de produgao de um texto, que compreende o con-
texto fisico (local de produgdo, momento de produgao, identi-
dade do emissor, modalidade de comunicagéo - oral ou escrita
- e odestinatario do texto) e o contexto sociosubjetivo (contexto
social de produgéo, como a escola, familia, igreja, imprensa etc,,
a posigado social do emissor/enunciador na interagéo textual e
a posigéo social do receptor/destinatario nessa interagdo, bem
como os objetivos subjacentes a essa interagao).
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ii) A organizagao textual, que abrange aspectos como a for-
matacdo visual do texto, o conteldo tematico, os tipos de
discurso utilizados e as diferentes sequéncias textuais (nar-
rativas, argumentativas etc.) juntamente com suas intercone-
xdes, contribuindo para a construgao da infraestrutura textual
do género em questao.

i) A dimensao linguistica, que engloba os aspectos linguisti-
co-discursivos, incluindo os mecanismos de textualizagao,
como a coesao verbal, coesdo nominal e conexdes entre ele-
mentos textuais, além dos mecanismos de enunciagéo, como
a modalizagé@o e as vozes verbais, que desempenham um
papel crucial na construgéo do significado e na expressao da
intencdo comunicativa dentro do texto.

Portanto, de acordo com a abordagem de Bronckart (1999,
2008), a produgéo de textos em interagdes verbais é uma atividade
altamente complexa, que envolve a conscientizagdo e a manipulagao
de uma série de elementos interligados, que vao desde o contexto
social e situacional até as caracteristicas estruturais e linguisticas
dos géneros textuais selecionados. Essa compreensdo detalhada
desses elementos facilita a adaptagdo bem-sucedida dos géneros
textuais para atender aos objetivos comunicativos especificos em
cada contexto de interagéo.

No contexto dos géneros orais, é fundamental levar em con-
sideragdo também os recursos nao linguisticos que sdo empregados
na produgado dos discursos. Esses recursos englobam elementos
paralinguisticos (qualidade da voz, entonacéo, ritmo, risadas, sussur-
ros, padroes de respira¢do), elementos cinéticos (envolvem a postura
fisica, gestos de bracos e pernas, expressoes faciais, contato visual e
gestos de mimica), a disposigao fisica dos locutores (a ocupagéao de
espagos, a definigao de limites de espago pessoal, disténcias fisicas
entre os interlocutores e o contato fisico), aspectos exteriores (ves-
tudrio, acessorios, aparéncia fisica, como penteados, uso de éculos,
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higiene pessoal e outros aspectos relacionados a apresentacdo
visual) e a organizacéo fisica do ambiente (a disposicdo dos lugares,
o arranjo do espago, a iluminagdo, a configuragdo das cadeiras, a
ordem, a ventilagado e a decoragéo).

Um ensino de lingua eficaz deve ser concebido como um
ensino de géneros textuais que abrange esses conhecimentos
supramencionados. Dessa forma, proporcionamos aos nossos alu-
nos a capacidade de agir de maneira apropriada e eficaz em uma
variedade de situagdes de comunicagéao, tanto no contexto escolar
quanto em interagdes fora do ambiente escolar. Essa abordagem
ampla do ensino de géneros textuais possibilita aos alunos desen-
volverem habilidades comunicativas abrangentes, considerando
nao apenas 0s aspectos linguisticos, mas também os aspectos
nao linguisticos cruciais para uma comunicagéo efetiva e contex-
tualmente apropriada.

Para desenvolver uma abordagem didética para os géneros
textuais, as propostas de Dolz e Schneuwly (1998) sugerem, em
primeiro lugar, a criagdo de um modelo didatico para o género em
questdo. Isso implica na identificagdo de suas caracteristicas funda-
mentais, a fim de determinar as dimensdes ensinaveis desse género
especifico. Para alcancar esse objetivo, é necessario examinar exem-
plares desse género, analisar as opinides e perspectivas de seus pro-
dutores e também considerar as contribuicdes de especialistas na
area. Através da comparagao e integracédo desses diversos tipos de
conhecimento, é possivel estabelecer um conjunto de caracteristicas
gue devem ser abordadas no ensino, com o objetivo de capacitar os
alunos a dominarem esse género.

Uma vez estabelecido esse modelo didatico, o préximo passo
é o desenvolvimento de uma sequéncia didética, que consiste em uma
série de atividades destinadas a capacitar os alunos a dominarem o
género em questao. Essa sequéncia didatica comega com uma ava-
liagdo dos conhecimentos prévios dos alunos sobre o género, seguida
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por atividades que os levam a compreender a situagédo de producgao, a
estrutura textual, os aspectos linguisticos e, no caso de géneros orais,
os elementos ndo linguisticos. A sequéncia culmina em uma atividade
de producéo final, na qual os resultados demonstram o progresso dos
alunos com base no aprendizado proporcionado pela sequéncia dida-
tica. Esse trabalho pedagdgico visa desenvolver as habilidades linguis-
ticas necessarias para que os alunos sejam capazes de se comunicar
efetivamente em uma variedade de situagdes de interagao.

De acordo com Dolz e Schneuwly (1998), pode-se identificar
trés capacidades de linguagem que estao intrinsecamente interliga-
das e sé sao separadas por questdes didaticas: a capacidade de agao,
que se refere a habilidade de usar a linguagem para agir e interagir;
a capacidade discursiva, que diz respeito a habilidade de construir
discursos coerentes e coesos; e a capacidade linguistico-discursiva,
que engloba o conhecimento e a aplicagcdo de elementos linguisti-
cos e discursivos especificos. Essas capacidades sdo integradas e se
complementam mutuamente no desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos alunos.

A habilidade de agdo possibilita a adaptagéo da producéo
textual as limitagdes impostas pela situagdo de comunicagao. Isso
implica na ativagdo de trés categorias de representagdes essenciais:
informacdes sobre o contexto fisico onde a comunicagéo ocorre, a
natureza da interagdo comunicativa (incluindo os papéis sociais dos
participantes, o contexto institucional em que o texto é produzido,
como academia, imprensa, publicidade, ciéncia etc., e 0s objetivos da
interacdo), e conhecimentos de natureza geral que podem ser empre-
gados na composicao de um texto, incluindo seu contetido temético.

A capacidade discursiva, por sua vez, diz respeito a habili-
dade de gerenciar a estrutura textual, envolvendo escolhas relacio-
nadas a selecdo de uma variante discursiva (ou multiplas), a organi-
zacgao sequencial do texto, a sele¢do do conteldo e sua elaboragao
na construgao de um texto dentro de um género textual especifico.
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A capacidade linguistico-discursiva englobaria as operagoes
gue dizem respeito ao uso de recursos linguisticos com dois objeti-
vos principais. Em primeiro lugar, ela se refere a capacidade de tornar
explicitas as grandes estruturas hierarquicas, légicas e/ou temporais
presentes no texto, com consideracdo especial para as necessida-
des e expectativas do destinatério. Por outro lado, essa capacidade
abrange a habilidade de elucidar as responsabilidades enunciativas
do autor do texto e as avaliagcdes que este realiza sobre o conteldo,
incluindo o gerenciamento das vozes envolvidas na comunicagdo e a
expressao de modalizagdes. Estas operagoes sdo fundamentais para
a clareza e eficacia da comunicacao textual.

Tendo em vista essas caracteristicas relacionadas a estru-
tura do seminario e a construcdo de uma sequéncia didatica para
a abordagem de tal género em sala de aula, a seguir exploraremos
as dimensodes ensindveis desse género discursivo de carater edu-
cacional, mas que contribui para a aquisicdo e o desenvolvimento
de habilidades relacionadas a diversos aspectos da interagédo entre
0s sujeitos, tais como a produgdo oral de discursos, a postura em
relacdo a situagado de interagéo, o desenvolvimento de estratégias de
convencimento e de modos de exposicdo de informacgdes, o uso do
discurso alheio, o trabalho em grupo, entre outras.

0 GENERO ORAL SEMINARIO
E SUAS DIMENSOES ENSINAVEIS

O semindrio € um género oral complexo que envolve a
apresentacdo de um tema especifico por um especialista diante de
um publico nao familiarizado. Essa forma de comunicagéo exige o
dominio de meios linguisticos e nao linguisticos para transmitir efe-
tivamente as informagdes, principalmente diante do fato de que em
se tratando de uma apresentagdo em sala de aula os estudantes tém
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que assumir essa postura de especialistas frente a um publico for-
mado geralmente por outros alunos e o professor, aspecto que nem
sempre é uma tarefa facil ou natural para os discentes.

Nesse viés, na maioria das vezes, o professor trabalha com
0s semindrios como uma atividade avaliativa e até mesmo atua na
distribuicdo das teméaticas e na divisdo dos grupos. No entanto, o
gue se percebe é que nem sempre os aspectos linguisticos e ndo
linguisticos do semindrio sdo concretamente trabalhados com os
alunos de maneira prévia e sistematizada. Isso faz com que os dis-
centes se sintam despreparados para a apresentacao oral frente
ao publico e o professor se sinta frustrado por ndo conseguir os
resultados esperados.

Conforme explica Bueno (2008), sem gque o género seminério
seja trabalhado previamente com os estudantes, os alunos acabam
indo para a frente da sala sem saberem como se posicionar, falar,
gesticular, olhar para as pessoas e explorar os demais elementos
orais que compdem o género. Nesse sentido, a realizacdo da apre-
sentacdo, que envolve a explicagcdo, a compreenséo e as discussoes
a respeito do conteldo, fica comprometida.

Dessa forma, conforme mencionamos acima, antes mesmo
da elaboragdo da sequéncia didatica, é necesséario que o professor
analise e explore as caracteristicas do género discursivo semindrio,
destacando entre elas as que sdo ensindveis e importantes para que
a apresentacgao dos alunos e, portanto, a sua aprendizagem, se rea-
lizem de modo mais significativo.

Ao selecionar essas dimensdes ensinaveis do género, é
importante que o professor trabalhe com os alunos previamente
0s aspectos indispensdveis para que a realizagdo do semindrio
ocorra de modo mais efetivo, ou seja, cumpra seu papel de abor-
dagem e aprofundamento de um tema de forma dialogada e cole-
tivamente construida.
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Uma das ferramentas importantes utilizadas em um semina-
rio é o uso de slides ou transparéncias. Esses recursos visuais ajudam
a organizar e a estruturar as informagdes, tornando a apresentagao
mais clara e compreensivel para o publico. Os slides devem ser ela-
borados de forma a auxiliar na exposi¢do do conteldo, com o uso
adequado de sequéncias explicativas, descritivas e planificagdes,
Como esquemas e scripts.

E comum, entretanto, observarmos apresentagdes cujos sli-
des estdo desorganizados ou mal estruturados, seja pelo tamanho
desproporcional das fontes que dificultam a leitura e a compreensao
dos conteldos, seja pelo excesso de texto que faz com que os alu-
nos, muitas vezes, fiquem presos a leitura dos slides. Todos esses
elementos comprometem a interagdo com o publico e a compreen-
sdo geral do que estd sendo discutido.

Por esse motivo, os alunos também precisam aprender pre-
viamente como construir os slides, de modo que possam selecionar
e utilizar de formatagdes, de tipografias e de varios outros elementos
visuais que de fato contribuam para a construcdo da apresentacao.

Além disso, é essencial explorar com os alunos os elementos
enunciativos que compdem o género, bem como os mecanismos
de textualizagdo que devem ser utilizados na apresentagéo. As sau-
dacodes iniciais, a introdugdo dos membros do grupo, a selegédo de
informacdes principais e secunddrias, a apresentacdo de exemplos, a
reformulagdo de ideias e varios outros recursos sdo aspectos impres-
cindiveis para o0 andamento do seminério e, portanto, devem ser tra-
balhados com os alunos em momentos prévios a apresentacao.

Os meios nao linguisticos também desempenham um
papel importante no semindrio, como, por exemplo, os de gestos,
as expressoes faciais, a postura dos locutores e a disposi¢do de
cada um deles. Todos esses aspectos influenciam diretamente na
receptividade da audiéncia e, portanto, devem ser trabalhados pre-
viamente com os alunos.
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A preparacdo para um seminario envolve varias etapas.
Primeiramente, € necessdrio organizar o grupo responsdavel pela
apresentacao, definindo as tarefas de cada membro e estabelecendo
uma programacao para a preparagao, bem como as pesquisas e
ensaios. A selecdo de textos complementares é fundamental para
embasar e enriguecer o contelido do seminario. Os integrantes do
grupo devem realizar leituras e selecionar informagdes relevantes
que serao abordadas durante a apresentacao.

A gestao do tempo é outro aspecto importante a ser conside-
rado, uma vez que é necessario distribuir adequadamente o tempo
disponivel para cada fase do semindrio, garantindo que todas as
informagdes sejam abordadas de forma clara e concisa.

A produgao dos slides ou transparéncias deve ser cuidadosa,
levando em consideragéo o publico-alvo, o objetivo da apresentacao,
o lugar social e a organizagao textual. Além disso, é importante fazer
corregdes de linguagem para garantir o uso adequado da norma
culta e criar frases curtas e objetivas para facilitar a compreensao.
Antes da apresentacao, é recomendado fazer um teste dos recursos
audiovisuais para verificar se tudo esté funcionando corretamente e
se a apresentacao esta fluindo de forma adequada.

As etapas do semindrio podem ser divididas em duas partes
principais: a preparagao e a apresentacgao. A primeira etapa envolve
todas as atividades de organizacao, selegao de textos, leituras prepa-
ratdrias e estudos. J& a segunda etapa é o momento da apresentagdo
em si, onde todas as informagdes sdo expostas ao publico de acordo
com a estrutura do seminério.

Finalmente, o semindrio é um género oral multifacetado que
exige o dominio de meios linguisticos e nao linguisticos. A prepara-
cao adequada, a utilizagdo de recursos visuais, a gestdo do tempo
e a atengdo aos aspectos da linguagem sdo elementos-chave para
uma apresentagdo bem-sucedida.
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PRODUZINDO SEI\/IINABIOS: ,
UMA PROPOSTA DE UMA SEQUENCIA DIDATICA

Tendo em vista que o trabalho com os géneros orais - e
com 0s géneros textuais de modo mais amplo - necessita de uma
exploragdo prévia, sistematizada e concreta de todos os aspectos
gue os constituem, apresentaremos uma proposta pedagdgica que
pode funcionar como uma pratica norteadora para a utilizagdo efe-
tiva dos semindrios em sala de aula e para o desenvolvimento de
um processo de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa mais
significativo através do género.

Ancorados nas proposi¢des de Dolz e Schneuwly (1998), ela-
boramos uma sequéncia didatica destinada aos alunos do 8° e 9°
anos de uma escola, em que as atividades do Programa Residéncia
Pedagdgica estdo sendo desenvolvidas.

Nossos primeiros passos relacionaram-se a contextualizar a
temética central a ser explorada na primeira etapa de apresentacao
dos seminarios: a importancia do Agosto Lilds e do combate a vio-
|éncia contra as mulheres.

E importante ressaltar que essa primeira etapa de
apresentacoes foi aplicada como a produgdo textual inicial da
sequéncia didatica, funcionando como um recurso diagndstico que
possibilitou enxergar as habilidades e as insuficiéncias dos alunos
quanto & modalidade oral e entendermos de maneira concreta o
contexto em que estdvamos atuando.

Para introduzir o tema aos alunos, utilizamos da leitura
compartilhada de uma videoanimagéo, analisando seus elementos
multissemidticos e as varias maneiras de violéncia contra a mulher
abordadas pelo video.
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No segundo momento, apresentamos aos alunos a nossa
proposta de trabalho com os seminarios, orientando que eles se reu-
nissem em grupos para a pesquisa e elaboragdo de uma apresenta-
¢ao. Cada grupo ficou responsavel por se aprofundar em um modo
diferente de violéncia contra mulher, abordando suas conceituali-
zacOes, dados de ocorréncia, exemplos e outras informagdes rele-
vantes sobre a violéncia especifica. Nessa etapa, foram dados aos
alunos apenas alguns direcionamentos gerais sobre os seminarios.

Com base em todas as reflexdes que desenvolvemos ao
longo da Residéncia Pedagdgica e dos estudos realizados para a
elaboragdo deste capitulo, entendemos que néo seria produtivo -
nem mesmo apropriado - atribuirmos algum tipo de nota avaliativa
com base no desempenho dos alunos nas apresentagdes, visto que
uma explicacdo sistematizada e aprofundada sobre o género traba-
Ihado néo havia sido desenvolvida previamente. Por esse motivo, a
avaliagdo de aprendizagem consistiu em observar o engajamento
dos alunos quanto a elaboracéo e execugdo dos semindrios e a pos-
tura deles em relagao as apresentagdes dos colegas.

Apds a primeira etapa de apresentagdes, nossa sequéncia
didatica evoluiu para a aplicagdo de modulos. Cada um desses mddu-
los consistiu em oficinas que tiveram como ponto central a exploragao
do semindrio enquanto um género discursivo através do aprofunda-
mento de seus elementos composicionais, elementos linguisticos e
nao linguisticos que constituem o género e elementos multissemidti-
cos pertinentes para o desenvolvimento de uma apresentacéao.

No momento de escrita deste capitulo, a aplicagdo desses
mddulos continua em andamento. Mesmo assim, ressaltamos que o
desenvolvimento dessas oficinas deve ser realizado através de dis-
cussdes e analises conjuntas sobre o género em estudo, permitindo
gue préticas horizontalizadas de ensino sejam desenvolvidas.

Apés a aplicagdo das oficinas, daremos inicio a preparacdo
para a produgao textual final da sequéncia didatica. Essa produgdo
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final consistird novamente na elaboragdo e apresentagdo de um
semindrio, considerando que os alunos devem se apropriar dos
conhecimentos que foram desenvolvidos sobre o género ao longo
da sequéncia didatica.

A teméatica central dos semindrios serd elencada pelos pré-
prios educandos, de modo que eles possam se aprofundar em assun-
tos com os quais possuem mais afinidade e possam exercer um maior
protagonismo em seu processo de formagdo. Nao obstante, cada
turma podera escolher um tema Unico que deverd ser abordado por
cada grupo em diferentes recortes. Exemplificando de modo mais
detalhado, cada turma escolherd um tema geral, como o futebol, e cada
grupo ird se aprofundar em um assunto especifico dentro deste tema
geral, como o racismo no futebol ou o lugar das mulheres no futebol.

Evidentemente, a proposta aqui apresentada deve ser
entendida como um modelo aberto as especificidades e neces-
sidades da realidade escolar em que se atua, levando sempre em
consideracao a reflexdo concreta e o aprofundamento prévio sobre
0 semindrio ou sobre qualquer outro género, oral ou escrito, que o
professor busque explorar.

A RELEVANCIA

DO GENERO SEMINARIO
PARA O DESENVOLVIMENTO
LINGUISTICO-DISCURSIVO
DOS ALUNOS

O semindrio vai além de um trabalho escolar; ele desem-
penha um papel fundamental no aprimoramento das habilidades
de comunicagdo, pensamento critico, pesquisa, colaboracdo e
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desenvolvimento sociocognitivo dos estudantes. Este género pre-
para os alunos para desafios tanto no contexto educacional quanto
na vida em sociedade, pois segundo Silva (2007, p. 107)

O semindrio constitui uma alternativa para o desenvolvi-
mento de préticas letradas formais, exigidas, geralmente,
em contextos institucionais e publicos. Tais praticas
nao sao inatas nem sdo adquiridas de forma espon-
ténea, sdo resultados de ensino sistemético e cons-
tante, tanto na escola como em outras agéncias domi-
nantes do letramento.

Dessa forma, o semindrio proporciona uma plataforma
valiosa para o desenvolvimento das habilidades de apresentagao
oral. Participar de apresentagdes diante de um publico exige que os
alunos expressem suas ideias de maneira clara e persuasiva, apri-
morando sua comunicacao verbal. Ademais, cumpre ressaltar que a
participagdo em seminarios estimula, ao mesmo tempo, a pratica do
debate, da discussdo e da andlise de multiplas perspectivas, resul-
tando no fomento do pensamento critico e na promogao da escuta
ativa por parte dos envolvidos.

Esse género também leva os estudantes a terem uma
maior autonomia em sua aprendizagem, onde sdo conduzidos por
pesquisas para a realizacdo de sua exposicdo oral. De acordo com
Schneuwly (2004, p. 135)

Né&o existe ‘o oral, mas os ‘orais’ em muiltiplas formas, que,
por outro lado, entram em relagdo com os escritos, de
maneira muito diversas: podem se aproximar da escrita
e mesmo dela depender - como é o caso da exposi¢ao
oral, ou ainda, do teatro e da leitura para os outros -, como
também podem estar mais distanciados - como nos
debates ou, é claro, na conversagao cotidiana. Nao existe
uma esséncia mitica do oral que permitiria fundar sua
didatica, mas praticas de linguagem muito diferenciadas,
gue se déo, prioritariamente, pelo uso da palavra (falada),
mas também por meio da escrita [...].
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Portanto, é preciso empregar a escrita para o exercicio da
oralidade, assim, os alunos sao desafiados a realizar pesquisas e
a compreender de forma mais aprofundada o assunto em questao.
Além de contribuir para a ampliagdo do conhecimento individual
sobre o tépico especifico, a pesquisa também incita os alunos a
engajarem-se na disseminacdo de seus conhecimentos sobre o
que foi pesquisado por meio das discussdes em equipe. Durante
essas interagbes os estudantes sdo estimulados a cultivar habi-
lidades interpessoais, respeitar as opinides alheias e promover
o trabalho em grupo.

Nesse sentido, o desenvolvimento da habilidade de sintese
por meio da participagdo em seminarios representa uma com-
peténcia multifacetada e de importancia fundamental no ambito
educacional e além. A compreensdo aprofundada do contetido do
semindrio, leva a uma analise critica das informagdes, visando a
identificacdo dos elementos mais pertinentes e significativos, onde
uma sintese bem-sucedida requer a habilidade de organizar as
informagdes de forma légica e coerente, de modo que a fala flua de
maneira natural e coerente.

Em decorréncia disso, a utilizagdo de multiplas linguagens se
torna parte do género, ao implicar a capacidade de integrar diversos
modos de comunicagao, como texto, imagem, som e gestos, para
enriquecer a apresentagdo. Assim, os estudantes exploram uma
variedade de midias e ferramentas de comunicagédo, como o uso
de slides, videos, gréficos, entre outros recursos tecnoldgicos para
transmitir determinadas informagdes.

Por meio desse preparo para a condugao de um seminario,
os alunos estimulam a autoconfianga em um processo gradual, pois
se engajam em um processo de reflexao ativa sobre as informagdes
gue estdo transmitindo por meio de sua fala e consideram como
essas informacgdes serdo compreendidas por seus colegas, onde se
estabelece um ambiente de sala de aula de apoio, de forma que os
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estudantes se sintam confortdveis em cometer equivocos e a enca-
rd-los como oportunidades de aprendizado.

Em virtude das interagdes frequentes com os colegas durante
as apresentac0es realizadas pelos estudantes, é promovido o desen-
volvimento de competéncias sociais e a capacidade de colaborar
efetivamente em equipes, assim como a exposi¢cdo nos debates e
andlises criticas vindas desse género aprimoram a habilidade de
tomar decisdes e resolver problemas complexos, habilidades cruciais
em contextos profissionais. Discorrendo sobre a teméatica do uso do
género textual semindrio em sala de aula, Vilar (2019, p. 8) pontua que:

Portanto, pode-se afirmar que, muito além de ser uma
estrutura que pode ser ensinada, o semindrio é uma fer-
ramenta multidisciplinar capaz de proporcionar desenvol-
vimento em diversas dreas da cognicéo; entdo, o género
nao pode ser resumido apenas a oral ou escrito, mas
abrangido em sentidos e fungbes sociocognitivas que
produzem novos ensinamentos e maneiras de agir.

Essas competéncias que ndo apenas enriquecem suas tra-
jetérias escolares, mas também os equipam com os conhecimentos
necessarios para enfrentar os desafios e demandas do mundo pro-
fissional com confianga e sucesso.

CONSIDERAGOES FINAIS

Considerando tudo o que foi exposto, os seminarios emer-
gem como uma ferramenta educacional que possibilita a explora-
cao de diferentes habilidades relacionadas aos usos da linguagem,
abarcando as praticas da oralidade, leitura, escrita e andlise linguis-
tico-semidtica. Além disso, é possivel explorar tematicas que inte-
gram o cotidiano dos alunos, incentivando a autonomia intelectual, o
espirito investigativo, a elaboragao prdpria e a organizagao légica do
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pensamento. Desse modo, tendo em vista a constituicdo desse tipo
de produgéo, enquanto um género oral complexo e dotado de ele-
mentos multissemidticos, urge uma inclusdo adequada dele nas pra-
ticas de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, apenas introduzir os
semindrios sem que os alunos previamente tenham aprendido como
eles se realizam, ndo nos auxilia a usufruir do potencial formativo
dos seminarios. Somente adotando propostas metodoldgicas que se
ancoram na exploragao sistematizada das instancias constitutivas do
seminario, o que inclui, principalmente, as dimensdes orais dele, é
gue conseguiremos utilizd-lo para enriquecer o processo educativo
que buscamos desenvolver e para preparar os alunos para desafios
intelectuais e sociais mais amplos.
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