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APRESENTACAO

O presente e-book reune trabalhos apresentados no V Semindrio
de Pesquisa do Programa de P6s-Graduacdo em Letras e Linguistica da
Universidade Federal de Goids (PGLL/UFG), realizado na Faculdade de
Letras da UFG, no periodo de 20 a 21 de outubro de 2022 e conta com
um total de quatorze capitulos, dos quais onze sdo do campo dos estudos
linguisticos e trés do campo dos estudos literérios.

Abrindo os trabalhos, o capitulo intitulado Usos desviantes de pre-
posicoes por falantes de italiano como lingua materna na aquisicdo do
portugués brasileiro como lingua adicional, de autoria de Stephanie
de Carvalho Guerra e Elza Kioko N. N do Couto, apresenta um estudo
descritivo acerca do funcionamento de preposi¢des em contexto de
aquisicdo de portugués como lingua adicional por parte de falantes
italianos. Para isso, a pesquisa fundamenta-se nos pressupostos teo-
ricos da Linguistica Ecossistémica e lanca mdo de um corpus de 50
redacdes produzidos pelos nativos italianos do Centro Cultural Brasil-
Italia (CCBI). Como resultados preliminares, ja que o estudo se encontra
em fase de desenvolvimento, as autoras defendem a ideia de que, com
relacdo a preposicdo em, nos casos encontrados nos textos analisados,
podem-se verificar os seguintes comportamentos: (i) a ideia de movi-
mento (“Muitos turistas vdo no Brasil”); (ii) nocdo estatica (“As mulatas
moram geralmente no nordeste”) e (iii) deslocamento no espaco (“[...]
elas voltam nas grandes cidades”).

O capitulo Sequenciadores textuais narrativos no ensino de Lingua
Portuguesa: uma proposta de sequéncia diddtica de base constru-
cional, de autoria de Michele Denise da Silva e Vania Cristina Casseb
Galvdo, apresenta uma discussdo acerca de uma proposta de sequén-
cia didatica voltada para a Educacdo Basica, mais especificamente para
o sexto ano do Ensino Fundamental de uma escola da Rede Publica
Estadual de Primavera do Leste — Mato Grosso. Para isso, parte dos



fundamentos teérico-metodolégicos da Gramdtica de Construgdes
(CROFT, 2001, TRAUGOTT; TROUSDALE, 2013) e do conceito de
Sequéncia diddtica, com base nas propostas de Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004). Como esta em fase inicial, o estudo ainda nédo apre-
senta resultados conclusivos, mas apenas alguns apontamentos sobre
como deverd ocorrer o desenvolvimento da sequéncia didatica na es-
cola onde sera realizada a pesquisa.

Na esteira dos estudos sobre letramento, Rafael dos Reis Farias e
Eliane Marquez da Fonseca Fernandes propdem o capitulo intitulado Os
novos e multiletramentos: uma andlise dialégica nas provas ENEM im-
pressa e digital, cujo principal objetivo consiste em analisar, na prova do
Exame Nacional do Ensino Médio, as principais dissocia¢des com rela-
¢do ao letramento, aos novos letramentos e os Multiletramentos, a fim
de verificar se a prova em questdo encontra-se alinhada a proposta da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) voltada para o Ensino
Médio. Para tanto, o presente estudo fundamenta-se teoricamente nas
assungdes de Bakhtin (1959/61/88/2006) e na proposta de Gramatica
do Design Visual (VAN LEEUEN, 2006). Como resultados, o referido es-
tudo destaca que a versdo digital (virtual) da prova é uma reproducdo da
modalidade fisica e que ocorrem falhas com relagdo a abordagem nos
Novos Letramentos no exame em questdo.

Pautando-se em autores como Freire (1996), Batista (2006), Al-
buquerque (2007) e Soares (2003; 2006), Breno Pereira da Silva e
Glaucia Vieira Candido dividem a autoria do capitulo intitulado Alfabe-
tizagdo e letramento: o contexto como possibilidade de aprendizagem,
cujo principal objetivo consiste em refletir acerca das praxis escolares
no ambito das préticas de letramento e alfabetizagdo, tomando como
questdo central de pesquisa a seguinte indagacgdo: “como alfabetizar e
letrar a0 mesmo tempo em ambientes ndo tipicamente escolares?” Para
isso, é realizada uma pesquisa do tipo bibliografico, partindo-se das no-
cOes de alfabetizagdo e letramento. Como ainda se encontra em fase de
desenvolvimento, os autores do capitulo pretendem ampliar a reflexdo
empreendida para o campo da educacdo intercultural indigena, por meio



da observacdo de experiéncias com alunos do Curso de curso de Licen-
ciatura Intercultural da Universidade Federal de Goias.

O capitulo As complexidades da “lingua materna” A'uwé Uptabi, de
Almir Henori Abtsi’re, Tania Ferreira Rezende e Monica Veloso Borges,
tem como objetivo principal apresentar alguns dos resultados do estudo
realizado no mestrado acerca da escrita da lingua indigena A'uwé& Uptabi
segundo a perspectiva dos falantes dessa lingua, ja que o autor do es-
tudo é falante da lingua em questdo. O estudo também propde que seja
feita uma revisdo da convencdo ortografica da escrita da lingua conside-
rando-se trés padrdes do repertdrio sociolinguistico A'uwg, quais sejam:
dos ancidos, do advogado do grupo e da comunidade a que pertence.

O capitulo Concepgoes de identidade e cultura no processo de ensino/
aprendizagem de Lingua Inglesa, de autoria de Ana Clésia de Oliveira e
Carla Janaina Figueredo, ancora-se em estudos como os de Hall (2000),
Silva (2000), Woodward (2000) para defender a ideia de que diferentes
aspectos como identidade e cultura sdo fundamentais para a compreen-
sdo do que ocorre no processo de ensino/aprendizagem de lingua inglesa
como L2. Para isso, foi feito um estudo de cunho bibliografico acerca
das diferentes concepc¢des de identidade e de suas possiveis implicagdes
para a sala de aula de lingua estrangeira.

O capitulo intitulado Formacgao critica de professoras/es de inglés no
centro de linguas da UFJ: um projeto desestabilizador, cujos autores sao
Carlos Eduardo Alves Lopes e Neuda Alves do Lago, apresenta uma pro-
posta de estudo cuja abordagem se alicerca nos principios da pesquisa
de natureza qualitativa. O principal objetivo desse estudo é investigar
as “possiveis desestabilizacdes provocadas, pela implementacdo de um
curso de formacdo critica de professores de inglés, nos bolsistas que
atuam no Centro de Linguas da UF)”. Para isso, o primeiro autor do ca-
pitulo ird ministrar um curso de 32 horas aos professores do curso de
Inglés do referido Centro de Linguas, com o intuito de analisar as deses-
tabilizagbes decorrentes do curso implementado. Como fundamentacdo
tedrica, os autores apoiam-se nos estudos sobre formacdo critica de
professores de linguas tais como Santos (2010), Silvestre (2016) e
Urzéda-Freitas (2018).



Problematizando o inglés como lingua franca na rede publica de en-
sino em Palmas-TO, capitulo de autoria de Suiane Francisca da Silva e
Neuda Alves do Lago, apresenta, em linhas gerais, uma proposta de pes-
quisa-acdo a ser realizada com professores de inglés de escolas da rede
publica estadual de tempo integral na cidade de Palmas — Tocantins, com
o intuito de investigar como tais professores se posicionam em relagdo ao
fato de o inglés ser considerado uma lingua franca global e como atuam
em sala de aula a partir de tal consideracdo. Para isso, a proposta apre-
sentada lancard mao de diversificados instrumentos de pesquisa como:
observagoes de aulas em escolas de tempo integral; questionario indivi-
dual; gravacgdes dos encontros formativos, dentre outros.

Fatores que levam egressos de Letras-Inglés da Universidade Federal
de Goids — regional Jatai — a ndo atuarem como docentes na rede publica
de ensino, capitulo de autoria de Lucas Oliveira Nascimento, Neuda Alves
do Lago e Lilian Virginia Porto, pretende apresentar uma reflexdo a partir
de uma pesquisa de cunho qualitativo acerca da possivel desisténcia de
profissionais egressos do curso de Letras-Inglés da sala de aula, ou seja,
investigara o porqué de muitos desses egressos se desencantarem ou nao
com a docéncia. Para responder as perguntas de pesquisa, o estudo lanca-
ra mao de narrativas de egressos dos periodos de 2015/2 e 2019/2 e to-
mara como pressupostos tedrico-metodoldgicos os trabalhos de Oliveira
e Figueiredo (2013), Celani (2008), Moita Lopes (2013), Felicetti (2018),
dentre outros. Os autores almejam, através de um estudo de caso com os
egressos do curso mencionado, encontrar respostas para o que, de fato,
pode acarretar desisténcia ou ndo da carreira docente.

O capitulo Literatura na educagdo em Inglés como lingua adicional,
cujos autores sdo Afranio Pedro Martins Neto e Neuda Alves do Lago,
analisa a percepc¢do de estudantes de inglés como lingua adicional acer-
ca de livros literarios no processo de ensino e aprendizagem em sala de
aula. Para isso, o estudo em questdo, que se encontra em fase de de-
senvolvimento, fundamenta-se em autores como Alan Duff (1990), Alan
Maley (1990), Healy (2010), Babaee e Yahya (2014), Fernandes (2014).
Metodologicamente, o estudo utiliza como instrumentos de coleta de
dados entrevistas, questionarios, observacado de aulas e didrios.
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Fechando a tematica de ensino e aprendizagem, Dayanny Marins Coelho
e Neuda Alves do Lago apresentam o capitulo intitulado Desestabilizan-
do colonialidades no ensino-aprendizagem de lingua inglesa na educagdo
bdsica, cujo principal objetivo consiste em investigar como ocorre o en-
sino de lingua inglesa numa turma de 9° ano da educagdo bésica. Para
isso, as autoras fundamentam-se em autores que tratam do tema curri-
culo e educagdo linguistica (como CADILHE, 2020; MOITA LOPES, 2006;
PENNYCOOK, 2001; SUSSEKIND, 2014), bem como autores que abordam
a decolonialidade (MIGNOLO, 2012, 2014; QUIJANO, 2005, 2007; WAL-
SH, 2009, 2013). Como resultados alcancados, as autoras mostram que
ainda hd em salas de aula de lingua inglesa a presenca de colonialidade, ou
seja, temas como o racismo, por exemplo, quase ndo sdo abordados nos
curriculos, o que contribui para desumanizar pessoas negras, conforme
relatos de estudantes apresentados na pesquisa.

O estudo que abre a secdo dos estudos literdrios, Bildungsroman
queer: A descoberta da transgeneridade em A gravidade de Jupiter, de
Ariel F. Hitz, assinado por Liara Oliveira Magalhaes e Jorge Alves Santana,
investiga o romance de formacao A gravidade de Jiipiter (2019), de Ariel F.
Hitz. A pesquisa toma a obra de Hitz sob a perspectiva do Bildungsroman
queer, com enfoque na forma do romance e nas nogoes de performance,
disforia, transgeneridade e a exclusao social sofrida por pessoas transves-
tigeneres. Para tanto, recorre as teorias de Jorge Alves Santana (2009),
Meredith Miller (2019), Philippe Lejeune (2008), Judith Butler (2003), Alef
de Oliveira Lima (2021) e Rodrigo Goncalves Lima Borges da Silva, Waldez
Cavalcante Bezerra e Sandra Bomfim de Queiroz (2015). As analises de-
senvolvidas demonstram que a narrativa, construida em forma de didrio,
enquadra-se na tipologia do romance de formagdo LGBTQIA+ ao registrar
o crescimento fisico e psicolégico da personagem que, no desfecho, passa
a se autodenominar Aurora. Portanto, trata-se de um Bildungsroman por
narrar o desenvolvimento espiritual, sentimental e cognitivo de uma per-
sonagem protagonista trans.

O capitulo intitulado “Sim, eu sou uma Iésbica”: nuangas da litera-
tura lésbica no Brasil, de Paula Lais Pombo de Morais e Flavio Pereira
Camargo, busca mapear na literatura brasileira obras que tematizam o
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amor entre mulheres lésbicas. Tomando como aporte tedrico-critico as
reflexdes de Carlos Magno Gomes (2021), Cristina Ferreira-Pinto Bailey
(2004), Guacira Lopes Louro (2004), Luiz Ruffato (2007), Rodolfo Rora-
to Londero (2016), Tania Navarro-Swain (2004), Virginia Woolf (2020),
o estudo identifica a apari¢cdo de personagens lésbicas na historia da li-
teratura brasileira e evidencia que, mesmo se situando ainda como um
tabu, ocorre uma presenca mais significativa de protagonistas lésbicas
na literatura brasileira contemporanea. A pesquisa aponta, por fim, que
“as discussoes sobre lesbianidade vém encorpando pautas que descons-
troem e convidam leitores a refletirem sobre os paradigmas impostos a
homossexualidade feminina”.

Amanda Nunes do Amaral e Flavio Pereira Camargo desenvolvem
andlise de uma narrativa de Conceigdo Evaristo, no texto intitulado Um
corpo em pedagos: o passado que ndo passa e a vida no limite de ‘Ma-
ria, de Conceicdo Evaristo, sob a perspectiva dos Estudos de Género e,
mais especificamente, sob enfoque do feminismo negro e da nocdo de
interseccionalidade. Fundamentadas/os nas teorias de Djamila Ribei-
ro (2017); Sueli Carneiro (2003) e Kimberlé Crenshaw (2002), dentre
outras/os, as/os autores/as evidenciam, a partir do conto, presente no
livro Olhos d’agua, como Evaristo elabora a denuncia da violéncia do
racismo, da opressdo sexista e das exclusdes de classe, concluindo que,
“[plara além do género, o racismo estrutural, o capitalismo e o cis-hete-
ropatriarcado, combinados, produzem e potencializam as desigualdades,
violentando e invisibilizando o corpo negro feminino e periférico, dentro
de um regime de dominacao majoritariamente branco e masculino”.

O trabalho que encerra o e-book, intitulado O universo simbdlico e
alegorico no conto A Mdscara da Morte Rubra, de Edgar Allan Poe, de
autoria de Sabryna Thais Silva Nogueira e Jorge Alves Santana, analisa
como o universo simbdlico do conto de Poe desenvolve reflexdes so-
bre o tema da morte. O estudo recorre as pesquisas de Jean Chevalier
(1982), Gaston Bachelard (2008), Mircea Eliade (1979), Ariel Guttman
(2005) Hubert Zapf (1989), dentre outros, para deslindar a complexa
simbologia construida no interior do conto do autor norte-americano.

Os Organizadores
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Usos desviantes de preposicoes por
falantes de italiano como lingua materna
na aquisicao do portugués brasileiro como
lingua adicional

Stephanie de Carvalho Guerra (UFG/PPGLL)
Elza Kioko N.N do Couto (UFG/PPGLL)

RESUMO

Este trabalho esta inserido no projeto “Epistemes e tradi¢des linguisticas e li-
terarias para o ensino de portugués brasileiro em contexto italiano”, vinculado ao
Grupo de Pesquisa/UFG-CNPq “Rede de estudos da lingua portuguesa ao redor
do mundo” e ao projeto “REDE/Itdlia — O portugués brasileiro em contexto ita-
liano: aspectos sociais, politicos e linguisticos”. O objetivo geral do REDE/Italia é
oferecer subsidios para o ensino de portugués brasileiro como lingua estrangeira
nas instituigdes italianas envolvidas, bem como promover a integragdo entre os
pesquisadores do PPGLL-UFG e as universidades italianas. Considerando a in-
sercdo dessa pesquisa neste contexto maior, tem-se como objeto de andlise os
usos desviantes das preposicdes pelos falantes de italiano como lingua materna
na aquisicdo do portugués brasileiro como lingua adicional. Tendo em conta que
hé evidéncias de que o emprego estatal das preposicdes constitui uma érea de
dificuldade para aprendentes de lingua estrangeira, propomo-nos a identificar os
desvios mais comuns, a fim de sugerir estratégias didaticas que possam auxiliar
esses estudantes, tanto no que concerne a compreensdo dos critérios sintaticos,
quanto no que diz respeito aos aspectos semanticos. Para verificar como as pre-
posi¢des estdo sendo utilizadas em contexto real de uso linguistico, definimos
como corpus 50 textos produzidos por alunos nativos de italiano aprendentes de
portugués brasileiro do curso do Centro Cultural Brasil-Italia (CCBI). A base te6-
rica desta pesquisa sera conduzida pela perspectiva da Linguistica Ecossistémica,
mormente a Ecologia das Relagdes Espaciais (ERE), proposta por Couto (2007;
2009; 2010; 2012; 2015; 2018).

Palavras-chave: Lingua materna; lingua adicional; Linguistica Ecossisté-
-mica; preposicoes; ecologia das relagdes espaciais.



ABSTRACT

This work is part of the project “Epistemes e tradicdes linguisticas e litera-
rias para o ensino de portugués brasileiro em contexto italiano” linked to the
Research Group/UFG-CNPq “Rede de estudos da lingua portuguesa ao redor do
mundo” and to the project “REDE/Itdlia — O portugués brasileiro em contexto
italiano: aspectos sociais, politicos e linguisticos” The general objective of REDE/
Italia is to offer subsidies for the teaching of Brazilian Portuguese as a foreign
language in the Italian institutions involved, as well as to promote integration bet-
ween PPGLL-UFG researchers and Italian universities. Considering the insertion
of this research in this larger context, the object of analysis is the deviant uses of
prepositions by speakers of Italian as a mother tongue in the acquisition of Brazi-
lian Portuguese as an additional language. Bearing in mind that there is evidence
that the state use of prepositions constitutes an area of difficulty for foreign lan-
guage learners, we propose to identify the most common deviations, in order to
suggest didactic strategies that can help these students, both in terms of the un-
derstanding of syntactic criteria, and with regard to semantic aspects. To verify
how prepositions are being used in a real context of linguistic use, we defined as
corpus 50 texts produced by native Italian students who learned Brazilian Portu-
guese from the Centro Cultural Brasil-Italia (CCBI) course. The theoretical basis
of this research will be conducted from the perspective of Ecosystem Linguisti-
cs, especially the Ecology of Spatial Relations (ERE), proposed by Couto (2007;
2009; 2010; 2012; 2015; 2018).

Keywords: Mother tongue, Additional Language, Ecosystem Linguistics, Pre-
positions, Ecology of Spatial Relations.

As preposi¢des desempenham um papel importante na linguagem.
Entretanto, ensiné-las ndo é uma tarefa facil. De modo geral, o método
didatico-pedagogico tradicional se concentra na explicacdo dos usos das
categorias gramaticais através de exemplos genéricos, que pouco dispo-
nibilizam informagodes de outras acep¢des que ndo sejam as cotejadas
pelas gramaticas normativas. No entanto, essa abordagem se distancia
do propdsito primordial da lingua, que é a comunicagdo. Assim, circuns-
crever os usos das preposicoes a situacoes descontextualizadas implica
ndo explorar outros aspectos polissémicos dessa categoria.
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Apesar de as preposi¢des serem temas constantes de pesquisas, esse
trabalho sera distinto na medida em que tera como ponto de partida o
suporte teorico da Ecolinguistica, especialmente o da Ecologia das Re-
lagdes Espaciais (ERE), segundo a qual as preposi¢des podem adquirir
outros significados que ultrapassam o ambito mais usual.

A abordagem das preposicoes sob o viés da Ecolinguistica, cuja
vertente no Brasil é a Linguistica Ecossistémica, é estruturada no
texto “Ecologia das preposicdes espaciais portuguesas” (2010), do
pesquisador Hildo Hondrio do Couto. Nesse trabalho, ele pondera a res-
peito da semantizacdo dessas categorias gramaticais, evidenciando que
o significado prototipico de toda preposi¢do é espacial, de sorte que as
preposi¢des temporais e funcionais seriam um subconjunto das prepo-
si¢cOes espaciais, constatacao que corrobora a afirmagdo de que elas ndo
sdo destituidas de sentido.

Portanto, para possibilitar a analise desse fendmeno, realizaremos
um levantamento das preposi¢des nas produgdes textuais de falantes
de italiano como lingua materna que estdo aprendendo portugués bra-
sileiro como lingua adicional no Centro Cultural Brasil-Itadlia (CCBI).
Com esses dados em maos, a proxima etapa consistira na andlise do
porqué de essas preposicoes estarem sendo empregadas com outras
conotacdes, diferentes das comumente utilizadas. Apos a classificagdo,
descricdo e interpretacdo, teremos a disposicdo subsidios para a ela-
boracdo de material com énfase no ensino de preposicao do portugués
como lingua adicional, fundamentado em métodos que se mostrem
mais efetivos.

Esta contribuicdo é significativa no atual contexto de ensino de linguas
estrangeiras, uma vez que o dominio de outros idiomas esta frequen-
temente associado a melhores oportunidades no mercado de trabalho.
Todavia, os métodos de ensino tradicionais, nos quais os professores
repassam os conteudos, desvinculando-os de um proposito real, distan-
ciam-se de questdes culturais, identitarias e politicas. Desenvolver uma
consciéncia reflexiva nos aprendentes é desejavel, haja vista que a lin-
guagem é um potencial agente de mudancas.
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Tendo em mente que tanto o ensino quanto a aprendizagem de uma
lingua estrangeira sdo processos complexos, precisaremos recorrer a
uma teoria suficientemente ampla, por meio da qual a interacdo comuni-
cativa seja o cerne, ndo a énfase na memorizacdo de regras gramaticais,
muitas das vezes apresentadas isoladamente, que mais desestimulam do
que agucam o interesse. Dessa forma, adotar a perspectiva tedrica da
Linguistica Ecossistémica propicia esse aprofundamento, uma vez que
através do olhar holistico do pesquisador, ancorado na multimetodolo-
gia, diferentes elementos que intermedeiam as relagdes entre os seres
humanos sao mobilizados.

Ao nos deparamos com o prefixo “eco” em Ecolinguistica hd duvi-
das sobre o que esse termo conceitua. Poderiamos ficar indagando se
“Ecolinguistica” é o estudo ecoldgico da linguagem? Ou seria um estudo
linguistico da ecologia? Ou ambos? Em 1866, o bidlogo Ernst Haeckel
definiu “ecologia” como o estudo das interrela¢des entre os organismos
e 0 que os rodeia, sejam vivos ou ndo (MUHLHAUSLER, 2017, p. 85).
Essa abordagem ecoldgica para a vida de certo modo contribuiu para
delinear uma disciplina emergente que ficou conhecida como “ecologia
da linguagem”, (HAUGEN, 1972, p. 325 apud COUTO, 2007, p. 179).

Anteriormente a década de 70, o adjetivo “ecoldégico” era com-
preendido na esfera das ciéncias bioldgicas. A no¢do contemporanea
de “ecologia”, particularmente vinculada a linguagem, surgiu com Hau-
gen (1972), que recebeu a alcunha de “o pai da Ecolinguistica”, embora
quem receba o mérito por té-la difundido seja Alwin Fill (FILL, 2018,
p. 108). Essa simbiose entre ecologia e linguagem aponta para a neces-
sidade de perceber que o ambiente de uma lingua é a sociedade que a
utiliza juntamente com seus codigos. E por meio-ambiente, entende-
-se 0 contexto no qual as intera¢des comunicativas acontecem, pois, de
acordo com Couto (2010), o objeto da Ecolinguistica deve ser a lingua
como interacdo.
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De todo modo, independentemente de quem assinalou a palavra
preliminarmente, o que se presencia sdo crescentes vertentes e mode-
los tedrico-metodoldgicos para a perspectiva ecoldgica da lingua. No
Brasil, por exemplo, o primeiro linguista a tratar do assunto foi o pro-
fessor Dr. Hildo Hondrio do Couto no texto “The place of place in creole
genesis” (1998), apresentado no Simpoésio “Pidgin and creole languages
in the 21st century” em Nova lorque. Desde entdo, Couto tem sido uma
das principais referéncias de pesquisadores dedicados a area. Em 2007,
com a publica¢do de “Ecolinguistica: estudo das relag¢oes entre lingua e
meio ambiente”, instaurou-se a vertente da Ecolinguistica no pais, que
a partir de 2015 passou a ser denominada “Linguistica Ecossistémica”
(COUTO, 2015).

.1 O Ecossistema Integral da Lingua (EIL)

O Ecossistema Integral da Lingua é um ecossistema linguistico tripar-
tite, que envolve o meio ambiente natural, o mental e o social (COUTO,
2013, p. 294). Neste trabalho, o enfoque serd no meio ambiente natural
da lingua, leia-se mundo, no qual as relacdes estudadas pela Ecologia
das Relagdes Espaciais sdo depreendidas. No que concerne ao meio am-
biente mental, esse é compreendido como o cérebro e a mente. Quanto
ao meio ambiente social, esse é constituido pela populac¢do organizada
socialmente, a sociedade. Ha de se destacar, porém, que esses ecossis-
temas ndo estdo represados em si mesmos, de tal maneira que hd um
continuo inter-relacionamento entre eles.

Ainda no que concerne ao EIL, a no¢do de ecossistema da Linguistica
Ecossistémica se difere do conceito de ecossistema biol6gico, na medida
em que compreende as inter-relagdes comunicativas como constitui-
das pela triade “lingua - povo - territério” (COUTO, 2015, p. 49-50).
De modo a representé-la, sendo o povo (P) equivalente a populacdo
bioldgica, territério (T) como referéncia ao habitat, e lingua (L) equipa-
ravel as relagdes, Couto (2013, p. 54) os estrutura em uma triangulagéo
(Figura 1), na qual a populagdo atua como mediadora das relagdes entre
lingua e territorio.
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Figura 1. Representacdo do Ecossistema Linguistico

P

L T

Observando o esquema, vé-se uma linha tracejada conectando L e T.
Isso se deve ao fato de que a ligacdo entre lingua e territdrio ocorre in-
diretamente, sendo imprescindivel, portanto, a presenca de mediadores.
Dito de outra forma, somos nos, seres humanos, inseridos em um espaco
(aqui ndo convém classificd-lo como “fisico”, ja que também considero o
“virtual” como um ambiente propicio para a comunicacdo), interagindo
uns com os outros (qui¢a consigo mesmo), que promovemos as dinami-
cas da vida por intermédio da lingua. Ou seja, é inerente a sobrevivéncia
das espécies que as informacgdes sejam transmitidas. Quanto a espécie
humana, em particular, essa transmissao tem especial valor, pois, car-
rega em seu bojo os valores culturais que mantém os elos que unem os
individuos.

Ainda com base na Figura 1, a ideia de Ecossistema Linguistico é
ampliada, uma vez que ele ndo apenas reune e relaciona populacdo, ter-
ritdrio e lingua, mas abarca esses elementos da triade, convergindo-os
para um ecossistema integral (COUTO, 2013, 2016, 2017). Este, por seu
turno, se baseia na relacdo indissociavel entre outros trés ecossistemas:
o natural, o mental e o social. Analisando especificamente cada ecos-
sistema que integra o Ecossistema Integral da Lingua, doravante EIL,
define-se que o ecossistema natural é constituido pelo povo (P), convi-
vendo em determinado territério (T), interagindo por meio de sua lingua
(L). A titulo de exemplo, seria como o povo timorense (P), habitando em
uma localidade do Timor-Leste (T), usando umas das linguas oficiais do
pais, o tétum (L).
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No que tange ao ecossistema mental, ele compreende os aspectos
cognitivos que possibilitam as interacgdes linguisticas. Nele, P se refere
aos seres pensantes. T € o l6cus dos processos mentais que, no caso, nao
se limita ao cérebro, abrangendo o sistema nervoso central e periférico,
uma vez que a nossa percepcao de mundo decorre do pleno funciona-
mento dessa “central de comando”. Por fim, L esta associado ao conjunto
de conexdes que permitem nos comunicarmos.

Quanto ao ecossistema social, dependente dos ecossistemas mental
e natural, P ¢é a totalidade dos individuos de uma comunidade, cada qual
com suas identidades. T é o 16cus, no qual essa totalidade, que compde
a coletividade, arquiteta suas interag¢des. Em sintese, é a sociedade. L re-
presenta a lingua como fendmeno social, por meio da qual as interagdes
verbais se realizam. Relativamente a esse ultimo ecossistema, é oportu-
no destacar que a inter-relacdo entre os individuos na sociedade é antes
de tudo um produto cultural, por isso, a extin¢do de uma lingua implica
perda irrecuperéavel de conhecimento.

Ampliando essa nocdo de ecossistemas linguisticos, COUTO et al.
(2016b) assinala que a lingua também se circunscreve em um meio am-
biente dividido em trés outras instancias da realidade, a saber: natural
(fisico), mental e social. No entanto, em vista do carater holistico da Eco-
linguistica Sistémica, a lingua ndo se encerra nesses trés niveis, de tal
modo que precisa ser compreendida como um fendmeno biopsicossocial,

Como se pode ver, quando falamos em meio ambiente da lingua, estamos
nos referindo a pelo menos quatro coisas. Tudo depende da pergunta
que o investigador fizer. Se ele perguntar se ela é uma realidade genérica,
especifica do ser humano, seu ecossistema seré o integral. Ele pode ainda
querer saber se ela é algo natural, mental ou social. Se indagar se ela é
um fenémeno natural, a resposta serd afirmativa, uma vez que ela tem
um aspecto de ondas sonoras, é usada por seres de natureza fisica (bio-
l6gica), para falar de “coisas” do mundo (referéncia) etc. Se perguntar se
ela é um fendmeno mental, obterd uma resposta também afirmativa. Por
fim, se quiser saber se ela é social, ficard sabendo que ela o é. Vale dizer,

linguistico-ecossistemicamente, a lingua é tudo isso ao mesmo tempo. Ela
é um fendmeno biopsicossocial. (COUTO et al., 2016b, p. 388).
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1.2 Ecologia das relacdes espaciais (ERE)

Em contraposicdo a ideia de que as preposicoes seriam apenas elos
sintéticos, a Linguistica Ecossistémica (LE) as compreende como aptas
a desempenhar outras funcdes para além das morfossintaticas. A vista
disso, muitos linguistas contemporaneos estdo propondo uma revisdo
do conceito, segundo o qual essa categoria desempenha papel impor-
tante nos enunciados, dado que sua auséncia ou sua presenca pode
resultar em altera¢cdes no campo semantico. Por exemplo, enquanto que
em “Fui a trabalho”, a preposicdo concorre para transmitir a nogdo de
“finalidade”, em “Fui para o trabalho” a preposi¢ao indica “movimento /
em direcdo a”. Desse modo, o que se constata é que, na verdade,

tudo na lingua é semantico, isto é, tudo tem um significado. [...] As prepo-
sicdes ndo fazem excecdo a isto: Nos trabalhamos com ele, e ndo contra ele.

Contextos deste tipo ressaltam bem o significado de unidades como com
ele e contra ele, auxiliados por diferentes preposicdes. [...] Ora, cada
preposicdo tem o seu significado unitério, fundamental, primério, que
se desdobra em outros significados contextuais (sentido), em acepg¢des
particulares que emergem do nosso saber sobre as coisas e da nossa ex-
periéncia de mundo. (BECHARA, 2009, p. 250).

Nessa 6tica, COUTO et al. (2007a; 2012; 2017a) se baseia em Ber-
nard Pottier (1962 apud COUTO et al., 2017a, p. 188) para introduzir
os estudos sobre as preposicoes na perspectiva da LE, mais especifica-
mente na Ecologia das Relac¢des Espaciais (ERE). No primeiro nivel, por
meio de uma representacdo tridimensional (Figura 2), os pesquisadores
(2017, p. 189) sugerem que as preposicoes tém de forma originaria uma
semantica espacial. Ou seja, a hipotese deles é favoravel a primariedade
espacial dessa categoria gramatical. Para mais, eles propdem que 0s ou-
tros valores que elas estabelecem (nocional, temporal) seriam redutiveis
a espacialidade (COUTO, 2010 apud SIMIAO, p. 88, 2018).
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Figura 2.

No que concerne a Figura 2, Couto et al. (2017, p. 189-190) agrupa as preposi¢ées em duas
categorias: de um lado, figuram aquelas em que a presenca de um observador é impres-
cindivel. De outro, acomodam-se aquelas que independem de quem as observe, “estd
objetivamente 13”. Seguida dessa divisdo, hd uma subdivisdo. Resultam das preposi¢des
gue independem de um observador as seguintes posi¢des: “interioridade” que se opde a
“exterioridade”, “horizontalidade” que se opde a “verticalidade”, e “superioridade” que se
opde a “inferioridade”. Quanto as preposi¢des que dependem de um observador, estas
sao as relacdes: “anterioridade” que se opde a “posterioridade”, e “dexteridade” que se
opde a “sinistridade”.

Partindo do centro do cubo tridimensional (Figura 2), explicaremos de modo sucinto o
gue cada relacdo contempla. Consoante Couto (2013, p. 74), a preposicdo que exprime
“interioridade”, e que porventura é a “mais usada na maioria das linguas do mundo, além
de substituir muitas outras” é “em” (certamente que ha outras preposi¢des / locugdes
prepositivas com sentido equivalente, tal como “dentro de”). Dentre as dez relagbes, a
“interioridade” seria “universal”, a mais abrangente, uma vez que o que ela representa
existe independentemente da observagao de alguém. Esse alguém pode até observar o
fendmeno, porém isso é subsequente ao fato em si.

Seguindo na andlise, temos em oposicao a “interioridade” a “exterioridade”, cujo lexema
mais comumente usado é “fora de”. Cremos que essa definicdo, ndo aprofundada pelo
pesquisador, tanto é que nem consta no modelo tridimensional, seja motivada pelas ca-

racteristicas fisicas do que esta sendo levado em consideragao.

No que tange as relacdes de “horizontalidade” e de “verticalidade”, Couto (2017, p. 189)
menciona que elas sdo importantes para estabelecer as demais relagdes. De modo a ob-
té-las (“horizontalidade” / “verticalidade”), é preciso tracar uma linha imagindria vertical
partindo de “sobre” até “sob”, e uma linha horizontal partindo de “antes” até “depois”.
No cruzamento entre elas, encontra-se o “em”. Decorrem da linha vertical as relagdes de
“superioridade” e de “inferioridade”, tomadas nao no sentido qualitativo.

No que se refere a linha horizontal, dela advém as relagdes de “anterioridade” e de “pos-
teridade”, geralmente lexicalizadas por “antes” e “ap6s”, respectivamente, bem como as
relacdes de “dexteridade” e de “sinistridade”, lexicalizadas, nessa ordem, por “a direita de”
e “a esquerda de”.
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2.1 Geral

Analisar os usos desviantes de preposi¢des em textos de falantes de
italiano como lingua materna em processo de aquisi¢do do portugués
brasileiro como lingua adicional, a fim de dispor de material para uma
posterior elaboracdo de material didatico que auxilie professores e estu-
dantes nessa aprendizagem.

2.2 Especificos

O ensino de portugués brasileiro como lingua estrangeira tem anga-
riado importancia nos ultimos anos, em razdo da crescente presenca do
Brasil no cendrio internacional (CARVALHO, 2012, p. 460). De modo a
atender as demandas por cursos de lingua e de cultura brasileiras, surge
a necessidade de acdes politicas linguisticas que estabelecam parame-
tros que norteiem o ensino em diferentes contextos educacionais. Com
base nisso, algumas universidades brasileiras tém investido em progra-
mas de internacionaliza¢do, realizando parcerias com institui¢des de
outros paises. Tendo em conta a realizagdo de pesquisas, e o intercam-
bio de professores e de estudantes, a UFG, por exemplo, materializou
esse interesse por meio do projeto “REDE/Italia — O portugués bra-
sileiro em contexto italiano: aspectos sociais, politicos e linguisticos”,
fomentado pelo CNPq.

O cerne desse convénio que envolve universidades italianas e bra-
sileiras é promover o portugués brasileiro (PB) como uma lingua de
comunicacdo global. Dentre os fendmenos gramaticais e socioculturais
relacionados ao processo de ensino e de aprendizagem do PB como lin-
gua adicional na Italia, mostrou-se relevante analisar os usos desviantes
das preposicOes e das locugdes prepositivas pelos falantes de italiano
como lingua materna aprendentes de portugués. Essa analise, portan-
to, constitui o objetivo geral desse trabalho. Uma vez delimitado o foco
principal, os objetivos especificos puderam ser estabelecidos:
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1. realizar o levantamento das preposicdes/locucdes prepositivas
empregadas pelos aprendentes italianos de portugués como lin-
gua adicional;

2. distribuir em colunas os usos que estdo em conformidade com a
norma padrao, e os que estdo em desacordo;

3. subdividir os usos em desacordo, segundo o nivel de proficiéncia
de cada informante;

4. identificar se os desvios diminuem a medida que a proficiéncia na
lingua-alvo aumenta;

5. verificar se os desvios estdo associados a influéncia da lingua ma-
terna na lingua adicional;

6. sistematizar os dados para a producdo de material didatico de
ensino do portugués brasileiro para estrangeiros italianos.

Neste projeto, o corpus sera constituido de 50 producoes textuais
disponibilizadas pelo Centro Cultural Brasil Itdlia (CCBI) com sede em
Roma, a serem analisadas pela perspectiva multimetodoldgica da Eco-
metodologia, prevista em Couto (2018), segundo a qual os fendmenos
da linguagem requerem uma pluralidade de metodologias. Esses textos
serdo de falantes nativos de italiano que estdo aprendendo portugués
brasileiro como lingua adicional.

O corpus da pesquisa sera disposto em uma lista, a fim de que pos-
samos verificar a frequéncia da ocorréncia do emprego de preposicoes.
Por meio dessa distribui¢do, diferenciaremos os usos estatais que, na
tradicdo sdo chamados de uso padrdo, dos usos desviantes, de modo
a avaliar esses usos e a realizar uma analise qualitativa entre os senti-
dos literais, preconizados pelas gramaticas normativas, e os possiveis
sentidos, atribuidos pelos autores dos textos. Salienta-se que a forma
de andlise adotara a perspectiva da Ecolinguistica, com o proposito de
mostrar que esses usos desviantes se justificam partindo da Ecologia das
Relag¢des Espaciais (COUTO, 2010).
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Com base nos resultados, apresentaremos uma proposta para a con-
feccdo de um material didatico com énfase no ensino de preposi¢oes
do portugués brasileiro como lingua estrangeira para falantes nativos
de italiano. Tendo em mente que o livro é, na maioria das vezes o Uni-
co insumo do qual os professores e alunos dispdem para desenvolver
habilidades em uma lingua distinta da lingua materna, ¢ relevante co-
-construir de forma critica os conhecimentos para que a experiéncia de
aprender um novo idioma se coadune a realidade.

Conforme apresentado na se¢do Ecologia das Relag¢des Espaciais,
as preposicoes trazem consigo nog¢des de espacialidade, algumas de
forma mais direta, outras nem tanto. O fato é que devido a sua dina-
micidade, elas podem se encaixar no cubo tridimensional da ERE. A
partir disso, torna-se possivel estabelecer as rela¢des de “interioridade”

» &

x “exterioridade”, “horizontalidade” x “verticalidade”, “superioridade” x
“inferioridade”, “anterioridade” x “posterioridade”, e “dexteridade” x “si-
nistridade”. Nessa perspectiva, identificaremos os sentidos derivados

das noc¢oes prototipicas.

4.1 Preposicao “em”’
posic

» ({31

A preposi¢do portuguesa “em” advém da preposicdo latina “in”
(POGGIO, 2002), que pode ocorrer no portugués com artigos definidos
e indefinidos (no/nem), com pronomes (nele/nesse), acompanhadas de
locucodes prepositivas (em vez de/em frente a). No italiano, por outro
turno, a preposi¢do equivalente a “em” é “in”, que também pode ser as-
similada com outras categorias gramaticais, apresentando as formas
“nello/nella/negli”, por exemplo. No que se refere a essa preposicdo,
Couto (2007, p. 140) assinala que seria esse item lexical o mais abran-
gente, “universal”, por isso 0 mais comum nas linguas do mundo. E por
ser ela a preposicdo menos marcada da lingua, dado que indica posi¢ado
de modo genérico, sua relagdo mais prototipica é a de “interioridade”.
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Nesse sentido, é que essa preposi¢do substitui outras, como veremos na
seguinte ocorréncia.

1. Reprodugédo do fragmento do texto original (1):

Muitos turistas vdo no Brazil para encontrar as mulatas, elas sdo tanto bo-
nitas e eu posso entender que tém razao. As mulatas geralmente moram no
nord-este do Brazil mas elas voltam nas grandes cidades durante o rev llom
o carnaval para divertir-se e conhecer outras pessoas e turistas.

Segundo a amostra, a preposi¢do “em” aparece em trés circunstancias.
1. Muitos turistas vao no Brazil.

2. As mulatas moram geralmente no nord-este.

3. [...] elas voltam nas grandes cidades.

O que podemos observar é que nos trés contextos, a preposicdo “em”,
amalgamadas com os artigos, indica inclusdo num determinado espaco.
O primeiro exemplo, embora ndo atenda as regras de regéncia verbal
prescritas pela gramatica normativa, cuja retificacdo estd em vermelho,
“[...] vao ao Brasil”, apresenta contetido significativo que expressa mo-
vimento. A hipétese que sugerimos para a construgdo do verbo ir + em
€ que, em italiano, esse mesmo enunciado seria expresso por “vanno in
Brasile”. Quanto ao segundo exemplo, a preposicdo foi empregada no
sentido de “residir/situar-se”, que espacialmente apresenta uma nogao
estatica. No que tange ao terceiro caso, a preposi¢do posposta ao verbo
“voltar” também evoca a ideia de deslocamento no espaco. Um aspecto
interessante dessa construcdo é que, tal como em (1), o enunciado equi-
valente em italiano teria “in”: “[...] tornano nelle grande citta”.

26



O presente trabalho sobre os usos desviantes das preposicoes pe-
los falantes de italiano como lingua materna aprendentes de portugués
como lingua adicional tem como objetivo compreender o que justifica o
emprego de determinadas preposicdes, e os possiveis sentidos direta-
mente depreendidos dessas escolhas. Tendo em conta que a pesquisa
se encontra em desenvolvimento, nossa inten¢do é oferecer uma pri-
meira andlise descritiva, e registrar algumas hipéteses que nos ajudem
a entender a complexidade desse ecossistema multilingue. Para tanto,
lancando mdo da multimetodologia proposta pela Linguistica Ecossisté-
mica, buscaremos evidenciar ndo apenas aspectos formais relacionados
a lingua, mas estudar territdrio e povo a fim de suscitar debates acerca
de politicas linguisticas e educacionais.
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Sequenciadores textuais narrativos no
ensino de Lingua Portuguesa: uma proposta
de sequéncia didatica de base construcional

Michele Denise da Silva ( PPGLL/UFG — SEDUC/MT)
Vinia Cristina Casseb Galvio (UFG/CNPQ/Unisalento)

Resumo

Neste capitulo, apresentamos uma proposta de ensino acerca dos usos dos
sequenciadores textuais narrativos, para ser desenvolvida com professores do
sexto ano do ensino fundamental. A proposta é elaborar e desenvolver uma se-
quéncia didatica embasada nos principios da Gramatica de Construgdes, a qual
compreende que a lingua é formada por uma rede de construcdes, a linguagem é
constituida por processos cognitivos, sociointeracionais e culturais e a gramatica
é concebida como um sistema moldado pelo uso. Esses principios nos levam a
entender que o ensino pode ocorrer a partir de textos e a gramatica ser abordada
como instrumento usado na tessitura textual para atender a objetivos comuni-
cativos. Diante disso, pretendemos oferecer subsidios teéricos aos professores
participantes, em relagdo as funcdes dos sequenciadores textuais narrativo na
organizagdo sintatico-textual e discursivo-pragmaética; elaborar com eles uma se-
quéncia didética de base cognitivo-funcional, conciliando a descricéo linguistica
com o ensino; acompanhar o desenvolvimento da sequéncia nas turmas de regén-
cia desses professores; e fazer uma reflexdo critica do desenvolvimento dessa.
Para isso, almejamos realizar leituras teéricas acerca do assunto para planejar e
desenvolver a sequéncia didatica com os professores. Essa pesquisa é inicial e
espera que os resultados contribuam para o ensino de Lingua Portuguesa.

Palavras-chave: Ensino fundamental; Lingua Portuguesa; sequéncia didética,
gramética de construgdes; sequenciadores textuais narrativos.



Neste estudo, apresentamos uma proposta de ensino acerca dos
usos dos sequenciadores textuais narrativo, considerando os principios
da Gramaética de Construgdes (CROFT, 2001, TRAUGOTT; TROUSDALE,
2013), dentre esses, a concepcdo da lingua como uma rede de cons-
trucdes que esta interligada cognitivamente, em que cada construcdo
é um pareamento de forma e significado, distribuido num continuum a
que pertencem desde os niveis morfossintaticos até o nivel macro tex-
tual. A linguagem formada por processos cognitivos, sociointeracionais
e culturais e a gramatica concebida como um sistema moldado pelo uso.
Este estudo integra minha atual pesquisa de doutoramento, que se ini-
ciou em 2021, com a orientacdo da professora doutora Vania Cristina
Casseb Galvao.

A fundamentacgdo tedrica que embasa esta pesquisa é centrada na
Gramatica de Construgdes, uma abordagem de linguagem de base cog-
nitivo-funcional que contempla a lingua em uso e tem como unidade
de andlise as construcdes; essas podem estar em todos os niveis, en-
volvendo desde o estudo de uma palavra — considerando os fatores
fonoldgicos, morfoldgicos e sintéticos - até esquemas mais gerais, con-
centrando-se em aspectos linguisticos que sdo relativos a organizacdo
do texto. Este é considerado como o locus da organizacdo e manifes-
tacdo do discurso e ¢ atualizado na/pela linguagem.

Compreendendo o texto por esse viés tedrico, mais especifica-
mente, abordaremos o texto narrativo, compreendendo-o como um
padrdo discursivo (OSTMAN, 2005), o qual consiste numa associagio
convencionalizada de género e tipo textual, considerando-o como um
construto sociocognitivo utilizado na comunicagéo. Para Ostman (2005),
um padrdo discursivo além de ser um fendmeno cognitivo também é
uma entidade abstrata. Sendo assim, cada texto do padrdo discursivo
narrativo (fabula, conto, cronica, entre outros) atende a diferentes ne-
cessidades comunicativas e reflete valores culturais e interacionais.
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Ademais, analisaremos a estrutura da narrativa a partir da proposta
de Labov (1972), que apresenta uma divisdo padrdo em seis partes: o
resumo, a orientacao, a complicacdo da agdo, a avaliacdo, a resolucdo e a
coda, sendo a avaliagdo uma funcdo secunddria que esta sujeita a apare-
cer também nas demais partes da narrativa.

A partir da visdo tedrica da Gramatica de Construcdes e concebendo
o texto narrativo a partir de Ostman (2005) e Labov (1972), coadunamos
também com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em trazer a
“centralidade do texto como unidade de trabalho” (BRASIL, 2017, p. 67)
no ensino de Lingua Portuguesa. Para isso, faremos a proposicdo e o
desenvolvimento de uma sequéncia diddtica baseada nos principios
construcionais e nas habilidades da BNCC, por esse ser este um docu-
mento normativo oficial vigente.

Mais detalhadamente, pretendemos, por meio da sequéncia didatica,
trazer atividades com os textos narrativos, demonstrando como esses
sdo tecidos através dos sequenciadores textuais tais como, “um belo dia”,
em que 0s Seus usos apresentaram bastante produtividade na fala e na
escrita, e funcionalidade na progressao textual como no exemplo a seguir

“(...) Aconteceu pois que um belo dia a esposa de José Luis anoiteceu e ndo
amanheceu, desparecendo com seus irmdos em Tup3, e levando consigo

sua filhinha ainda de mama”. (Histérias e tradi¢des da Provincia de Minas
Gerais, Bernardo Guimaraes, Corpus do Portugués, grifo nosso).

Nesse trecho, hd o uso mais abstratizado de “um belo dia” em um
texto narrativo, funcionando como um sequenciador com funcao de
organizar os elementos da narrativa (SILVA, 2017). Além desse, h4 ou-
tros sequenciadores textuais que exercem outras fung¢des nas narrativas

» « K » «

orais e/ou escritas dentre eles, “uma vez”, “certa vez”, “um dia”, “outro
dia”, “desculpa o paréntese”, “sim... mas ai”, e “ai eu sei que”, os quais
foram estudados por Oliveira (2013) e que também serdo considerados
nesta proposta de ensino.

Esta pesquisa se justifica porque promove a congregacdo dos resul-
tados de pesquisas descritivas com o ensino de Lingua Portuguesa, a

partir de uma base tedrica sedimentada e voltada para os estudos da
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lingua em uso. Além disso, vai ao encontro de habilidades previstas na
BNCC que priorizam o ensino de gramatica para além de frases “soltas”,
uma vez que € necessario priorizar o desenvolvimento de habilidades
comunicativas em diferentes situagdes de uso, considerando os aspec-
tos sociointeracionistas da linguagem. Com essa proposta, pretende-se
ampliar o dominio do exercicio linguistico do aluno, seja por meio da
escrita, leitura e/ou interpretacdo textual.

Nosso aporte tedrico estd alicercado na abordagem cognitivo-funcio-
nal, mais especificamente, na teoria da Gramatica de Construcdes. Nessa
perspectiva, a lingua é concebida em uma rede de construcoes que estd
interligada cognitivamente.

Cada construgdo é constituida pelo pareamento de forma e significado.
No plano da forma, héd elementos sintaticos, morfoldgicos e fonol6gi-
cos; no significado, estdo os componentes semanticos, pragmaticos e
discursivo-funcional, ou seja, todos os aspectos convencionalizados da
funcdo de uma construcdo. Entre forma e significado, hd um elo, uma
correspondéncia simbolica que liga um elemento do plano da forma a
um componente do plano do significado, formando uma unidade, um
todo simbdlico (CROFT, 2001).

Na Gramatica de construcodes, a lingua é estudada em diferentes
perspectivas que envolvem o reconhecimento de que constru¢ado ¢ uma
unidade linguistica que envolve desde a palavra, em um nivel mais es-
pecifico, até um esquema mais abstrato, em um nivel mais geral. Sendo
assim, considera-se que ha um continuum entre léxico-sintaxe, os quais
“se organizam segundo duas dimensdes: grau de preenchimento e grau
de complexidade estrutural interna” (PINHEIRO, 2015, p. 166). Por
exemplo, a palavra “gato” é inteiramente preenchida e estruturalmente
simples; ja a construgao bitransitiva “Pedro deu um pedaco de bolo para
seu pai” € completamente aberta e sintaticamente complexa. Martelotta
(2011) explica que uma construcdo
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cobre uma grande variedade de unidades linguisticas, distribuindo-se num
continuum que engloba desde morfemas simples, passando por palavras
multimorfémicas, expressdes idiomaticas, sintagmas fixos com signifi-
cado composicional, até padrdes sintaticos abstratos (MARTELOTTA,
2011, p. 85, grifo do autor).

Nessa abordagem construcional, a gramatica ndo é concebida como
um conjunto isolado de regras ensinadas sem contexto, mas como “cons-
titutiva do texto a fim de que este se torne comunicativo e produza os
efeitos de sentido desejados” (BARROS, 2017, p. 94).

Ademais, a nogdo de que a gramatica é maledvel e adaptativa nos
leva a entender que os fendmenos gramaticais sejam estudados em suas
multiplas possibilidades em textos orais e escritos de géneros e graus de
formalidade variados.

Nesse sentido, compreendemos que as categorias gramaticais pre-
cisam ser vistas em um continuum porque a mesma forma pode fazer
parte de mais de uma categoria e exercer diferentes funcdes ou, ainda,
migrar de uma categoria para outra ao longo do continuum, uma vez que
a gramatica e o discurso estdo intrinsicamente entrelacados, e um (re)
modela o outro.

No mais, através dessa abordagem, é possivel entender a inter-re-
lagdo de blocos de sentidos organizados na gramatica, expandindo a
compreensdo de gramatica para além das relacdes entre categorias le-
xicais na sintaxe, uma vez que essa “estaria a servico do discurso e da
pragmatica, e ndo seria uma entidade autobnoma como defendiam estru-
turalistas e defendem até hoje gerativistas” (ROSARIO, 2015, p. 143).

A luz dessa visdo de gramatica, compreendemos que 0s recursos gra-
maticais precisam ser vistos como instrumentos ricos para analise e reflexdo
sobre a lingua; por isso, qualquer andlise dos usos da lingua pre-cisa
considerar os aspectos cognitivos gerais, que sao universais, e 0s aspectos
sociais, que sdo contextuais, efetivos do uso (GUIMARAES, 2019).

Mais especificamente sobre os aspectos cognitivos gerais mencio-
nados anteriormente, Bybee (2016) descreve cinco que os falantes
recrutam em atividades linguisticas e ndo linguisticas. Dentre esses pro-
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cessos cognitivos, destacamos o encadeamento, também chamado de
Chunking, na linguagem
é o processo pelo qual sequéncias de unidades que sdo usadas juntas se
combinam para formar unidades mais complexas. Como um processo
de dominio geral, chunking ajuda a explicar por que as pessoas se apri-

moram em tarefas cognitivas e neuromotoras com a pratica (BYBEE,
2016, p. 26).

Desse modo, chunking é a vinculacdo entre os componentes lin-
guisticos de uma constru¢do de modo que o significado ndo pode ser
recuperado pela soma das partes, pois a constru¢do nao € mais composi-
cional, exemplo, “sei 14”. Ja em uma construc¢do composicional, o ouvinte
compreende o significado do todo somando o significado de cada par-
te da construcdo, por exemplo, “minha casa” A composicionalidade é
medida semanticamente via sintaxe, pois diz respeito ao grau de trans-
paréncia entre sentido e forma das subpartes da construgao.

A proposta de ensino aqui apresentada considera esse processo cog-
nitivo geral porque compreende que o aluno j se beneficia dele, ou seja,
da logica-cognitiva e funcional da lingua e, por isso, é algo que precisa
ser considerado no ensino.

Ademais, na nossa proposta de ensino, concebemos o texto narrativo
como padréo discursivo, conforme Ostman (2005). O padréo discursivo
€ uma associacdo convencionalizada do pareamento forma (tipos tex-
tuais) e funcdo (género textual), uma construcdo em nivel de discurso. A
forma estd para a organizacdo interna do texto, nos tipos textuais: argu-
mentativos, narrativos, injuntivos, descritivos e expositivos. Ja a funcdo
tem relacdo com o contexto social e comunicativo, ou seja, para atender
as diferentes atividades nas quais as pessoas se envolvem no dia a dia,
conversa espontanea, enviar e responder um e-mail, ler um romance,
entre outras.

Um exemplo de padrao discursivo seria narra¢do e romance por causa
da frequéncia que ocorre, porém nada impede que a estrutura compo-
sicional tipica de um género textual apareca em outro. Isso exigiria mais
do leitor/escritor em termos de processamento cognitivo.
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Nesse sentido, os padrdes discursivos estdo para uma visdo mais
holistica acerca do discurso, constituindo frames (FILLMORE,1982,
FAUCONNIER,1997, FERRARI, GUEDES e AVELAR, 2019) que emoldu-
ram a comunicagdo e nos auxiliam na compreensdo cognitiva de como
recebemos e processamos um texto.

Ainda com a finalidade de ter uma abordagem mais holistica da estru-
tura da narrativa, adotamos também a proposta de Labov (1972), a qual
apresenta uma divisdo padrdo em seis partes: o resumo, a orientacdo, a
complicacdo da agdo, a avaliacdo, a resolugdo e a coda, sendo a avaliacao
uma fungdo secunddria que esta sujeita a aparecer também nas demais
partes da narrativa.

A partir dessas abordagens tedricas acerca do padrdo discursivo
narrativo, entendemos que se faz necessario que “o texto tome o seu
lugar de centralidade no processo de ensino-aprendizagem, ja que o
trabalho parte dele e volta para ele, nas suas mais diversas manifes-
tacdes, que sdo os géneros textuais” (ROSARIO, 2021, p. 110). Ao tratar
dos géneros narrativos, Lopes (2020) menciona que

por exemplo, um professor deveria priorizar a reflexdo, andlise e uso dos
tempos verbais do pretérito (e ndo todos os tempos e modos verbais),
em virtude da predominancia dessas formas nessa sequéncia tipologica.
Ademais, vale lembrar que, sendo o texto a unidade principal de andlise, a
gramatica ndo se restringe a estrutura do periodo. Portanto, a macrossin-
taxe do discurso, no que tange as questdes atinentes a coesao interfrasal

e interparégrafos, além dos demais fatores de textualidade, devem ser
trabalhados na Educacéo Bésica (LOPES, 2020, p. 28).

Nessa perspectiva, compreendemos que uma aula de Lingua Portu-
guesa pode ser um espago para que o professor proporcione aos seus
alunos a reflexdo sobre a funcionalidade dos sequenciadores textuais
na progressdo do texto, por exemplo, demonstrando como esse uso é
intencional e estratégico para se ter eficiéncia na narrativa e provocar
diferentes efeitos de sentido, por exemplo, o de contra expectativa e,
ainda, promover a progressao no fluxo narratoldgico.
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Estudar o texto narrativo dessa maneira se difere de como é comumente
ensinado, muitas vezes limitado a apresentacdo dos elementos da narrativa
(narrador, personagens, tempo, espaco e enredo), classificando-os em im-
portancia e em tipos, somado a exercicios que tem como objetivo dividir a
estrutura textual em introducdo, desenvolvimento e conclusdo.

Essa abordagem tradicional ajuda na compreensdo de textos, porém
ndo é suficiente para preparar o aluno “para ser leitor critico, ou autor,
consciente das escolhas que fara na producdo de seus textos, em situa-
¢Oes reais de comunicagdo, inseridas em contextos sociais, culturais e
histéricos” (OLIVEIRA, 2013, p. 115).

Entendemos que os textos se organizam a partir de blocos signifi-
cativo-estruturais e em que ha construgdes auxiliando na progressao
textual e ndo sdo formados por meio de linhas soltas. Compreendendo
o texto dessa maneira, esse é redimensionado, pois é considerado “o lo-
cus da organizacdo e manifestacdo empirica do discurso, atualizado na/
pela linguagem, constituindo-se um todo significativo” (FURTADO DA
CUNHA, BISPO, SILVA, 2013, p. 19). Locutor/interlocutor e seus con-
textos de interlocucdo sdo considerados em andlises que envolvem os
componentes semantico, pragmatico e discursivo-funcional.

Sendo assim, a proposta de Tese que aqui se anuncia envolve o estudo
do texto narrativo por meio de uma sequéncia didética. Esse instru-
mento metodoldgico é definido por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004,
p- 82) como um “conjunto de atividades escolares organizadas de manei-
ra sistemética, em torno de um género textual oral ou escrito”.

Duarte (2015) e Casseb-Galvao e Duarte (2018) apresentaram uma
proposta de sequéncia didatica funcionalista, a qual articula os conhe-
cimentos sobre lingua(gem), género textual, dimensdes textuais e a
relacdo discurso e gramatica nas analises de texto, pois, conforme Duar-
te (2015), para uma proposta de ensino ser eficiente e prover pratica
de ensino de Lingua Portuguesa precisa partir do estudo “via géneros e
agregar praticas de linguagem diversas, estruturadas por uma gramatica
que se organiza em niveis interdependentes e se inter-relacionam den-
tro de um universo maior, o texto” (DUARTE, 2015, p. 46).
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Portanto, objetivamos elaborar e desenvolver uma sequéncia dida-
tica com os professores de Lingua Portuguesa do sexto ano da Rede
Publica Estadual de Primavera do Leste — Mato Grosso que considere
os aspectos construcionais, e seja eficiente para desenvolver no aluno
habilidades preconizadas pela BNCC para o 6° ano.

Um exemplo é a habilidade identificada pelo cédigo EF69LP47 (Qua-
dro 1), proposta para ser desenvolvida em aulas de Lingua Portuguesa
do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, no campo artistico-literério, na
pratica de leitura, e que envolve

Quadro 1 — Habilidade de Lingua Portuguesa — BNCC — Ensino Fundamental

EF69LP47 - Analisar, em textos narrativos ficcionais, as diferentes formas de com-
posicao proprias de cada género, 0s recursos coesivos que constroem a passagem
do tempo e articulam suas partes, a escolha lexical tipica de cada género para a
caracterizacdo dos cenarios e dos personagens e os efeitos de sentido decorrentes
dos tempos verbais, dos tipos de discurso, dos verbos de enunciagao e das varieda-
des linguisticas (no discurso direto, se houver) empregados, identificando o enredo
e o foco narrativo e percebendo como se estrutura a narrativa nos diferentes gé-
neros e os efeitos de sentido decorrentes do foco narrativo tipico de cada género,
da caracterizagdo dos espacos fisico e psicoldgico e dos tempos cronoldgico e psi-
colégico, das diferentes vozes no texto (do narrador, de personagens em discurso
direto e indireto), do uso de pontuacdo expressiva, palavras e expressdes conotati-
vas e processos figurativos e do uso de recursos linguistico-gramaticais préprios a
cada género narrativo.

Fonte: Brasil (2017).

Para o desenvolvimento dessa habilidade, sdo fundamentais o estudo
e a andlise dos sequenciadores textuais, por exemplo, usados para iniciar
uma narrativa, marcar uma passagem de tempo, espacgo, o climax e o
desfecho, levando o professor e, posteriormente, o aluno a compreender
que cada uso das formas linguistico-gramaticais produz um determinado
efeito de sentido e que os recursos gramaticais estdo a servigo e carac-
terizam os géneros textuais.

Mais especificamente, é o caso de “um belo dia”, usado como um se-
quenciador textual marcador de climax da narrativa. Esse sequenciador
foi estudado por Silva (2017) que analisa a polissemia do pareamento
forma e fung¢do por meio das propriedades: sintdtica, morfoldgica, fo-
noldgica, semantica, pragmatica e discursivo-funcional (CROFT, 2001).
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O estudo evidenciou que houve um processo de mudangca linguistica
instanciada tanto no plano da forma quanto no plano do significado,
confirmando a hipétese de que a acep¢do menos conceitual é especial-
mente funcional na macro-organizacdo da narrativa, influenciando a
construcdo da expectativa, da recepg¢do do leitor e o envolvimento dos
interlocutores na trama discursiva. Um exemplo disso é o uso apresen-
tado em (2)

(2) O marido néo deu logo pela coisa, mas comecou a estranhar a mu-
lher, a desconfiar dela e a espreita-la, até que um belo dia, seguindo-a
na rua sem ser visto, o desgracado teve a dura certeza de que era traido
pela esposa, ndo mais com o poeta libertino, mas com um artista drama-
tico que muitas vezes lhe arrancara, a ele, sinceras lagrimas de comocéo,
declamando no teatro em honra da moral triunfante e estigmatizando o
adultério com a retdrica mais veemente e indignada. (O cortico, Aluisio
Azevedo, Corpus do Portugués apud SILVA, M. 2017).

O trecho acima faz parte da obra “O cortico”, de Aluisio Azevedo, lanca-
do em 1890. Nela ha cinco ocorréncias de “um belo dia”. A ocorréncia
trazida anteriormente esta no capitulo 22, penultimo capitulo do livro,
e “um belo dia” introduz o climax da narrativa, quando Jodo da Costa,
marido de Pombinha, descobre a traicdo de sua esposa ja pela segunda
vez. O uso em (2) é mais abstratizado do que o uso instanciando em (3),
em que “um belo dia” € constituido de uma estrutura composicional e de
valor conceitual usado para descri¢do de um ambiente.

(1) A infame covardia de que agora Macério com maior indignacéo se
acusava, a luz do sol dum belo dia, o levou naquela ocasido a consentir

na continuacdo da viagem (...) (Inglés de Sousa, O missiondrio, Corpus do
Portugués, apud SILVA, M. 2017).

Essa distincdo formal e significativa entre os usos ndo composicio-
nal (2) e composicional (3) é interessante, uma vez que esses usos tém
funcdes e atuam no texto de maneiras diferentes. “‘Um belo dia” nao
composicional auxilia na progressdo da narrativa, introduzindo o climax
narratologico, exercendo fun¢des de um sequenciador textual. J4 “um
belo dia” composicional atua no nivel oracional, na predicacdo estendi-
da, funcionando como um adjunto.
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Portanto, cabe uma reflexdo acerca da polissemia e do proces-
so de mudanca dessa constru¢do e mostrar, por exemplo, a grande
funcionalidade do uso mais abstratizado na progressdo do texto e, con-
sequentemente, sua grande produtividade na escrita.

A vista disso, propomos um ensino de lingua que promova a compe-
téncia textual, com a finalidade de mostrar e capacitar os professores;
e esses, por sua vez, consigam demonstrar aos seus alunos o conheci-
mento acerca das caracteristicas gramaticais relativamente estaveis dos
géneros textuais para que consigam usa-las adequadamente e/ou sub-
versivamente (GUIMARAES, 2019).

Um estudo dessa natureza ajuda também a desenvolver uma com-
peténcia linguistica relativa “a conscientizacdo e a habil utilizacdo dos
recursos verbais, capazes de proporcionar ndo s6 expressdo linguisti-
ca eficiente, mas também controle e exploragdo dos recursos referidos”
(RIOS DE OLIVEIRA, 2017, p. 18).

E, por fim, uma proposta de ensino de Lingua Portuguesa que colabo-
re na promo¢do da competéncia discursiva dos alunos, isto é, que auxilie
na capacidade do usudrio da lingua de contextualizar sua interacdo para
que seu produto textual seja adequado ao contexto de enunciacdo (TRA-
VAGLIA, 2011 apud SILVA, 2017).

No mais, esta proposta pretende somar ao estudo desenvolvido por
Casseb-Galvao (no prelo), o qual teve por objetivo ensinar e promover
o portugués brasileiro para falantes ndo nativos a partir da polissemia
de “um belo dia”, por Guimaraes (2019) que utiliza como aporte tedrico
a Linguistica Funcional Centrada no Uso (LFCU) e a Gramatica de Cons-
trucdes para o ensino da lingua francesa como lingua estrangeira. Além
de se somar ao estudo de Oliveira (2013) que pesquisou e analisou va-
rios sequenciadores textuais em uma perspectiva holistica dos usos da
lingua, tendo como embasamento tedrico os pressupostos LFCU, mais
especificamente, da Gramatica de Construgdes, e a partir do qual sugeriu
algumas propostas de ensino voltadas para esses sequenciadores para
serem desenvolvidas no ensino fundamental.
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Finalmente, a proposta de um estudo reflexivo da Lingua Portuguesa
em géneros narrativos a partir de uma sequéncia didatica, considerando
os aspectos cognitivo-funcional e construcional da lingua aqui apresen-
tada ndo tem a pretensdo de uma aplica¢do ou transposicdo direta da
Gramaética de Construgdes, mas sim recrutar concepgoes e pressupostos
linguisticos que podem sustentar ou embasar a atividade de ensino e
permitir tomar decisdes e fazer escolhas fecundas para um ensino de
lingua e gramatica mais produtivo (RIOS DE OLIVEIRA, 2017).

Préximos passos

Nossos proximos passos sdo planejar, elaborar e acompanhar o de-
senvolvimento da sequéncia didética pelo professor participante, nas
suas turmas de regéncia dos sextos anos da Rede Publica Estadual de
Primavera do Leste, Mato Grosso.

O corpus desta pesquisa sera constituido pelo material elaborado e
desenvolvido pela professora pesquisadora com os professores parti-
cipantes, os quais integram o publico atendido pela Diretoria Regional
de Educacdo, polo de Primavera do Leste, no qual estou como profes-
sora formadora de Lingua Portuguesa, desde 2017. Além do material de
avaliacdo diagndstica que, de acordo com Luckesi (2008, p. 43), é um
“instrumento do reconhecimento dos caminhos percorridos e da iden-
tificacdo dos caminhos a serem perseguidos”, o material de avaliacdo
formativa, realizada durante o processo de desenvolvimento da sequén-
cia didatica e o da avaliagdo somativa, que ser4 feita ao final da sequéncia.

Temos como publico alvo todas as escolas urbanas da Rede Publica
Estadual de Primavera do Leste/MT que ofertam o sexto ano do ensino
fundamental, abarcando assim diversas realidades; h4 a preocupacao,
também, em oportunizar a flexibilizacdo das atividades que serdo pro-
postas para que possam ser adaptadas a publicos diferentes.

Almejamos realizar esta pesquisa através de encontros semanais e/
ou quinzenais, presencialmente e/ou online de duas horas, durante o
ano de 2023, para que, finalmente, sejam apresentados os resultados
deste estudo em forma de uma tese.
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Os novos e multiletramentos: uma analise
dialogica nas provas ENEM impressa e digital

Rafael dos Reis Farias

Eliane Marquez da Fonseca Fernandes

RESUMO

O trabalho pretende avaliar os Novos e Multiletramentos em um contexto de
aplicacdo expressivo e estratégico, a prova ENEM. Para isso, toma-se, como eixo
central, duas questdes da versdo impressa do exame também aplicadas no for-
mato digital. Nosso principal objetivo é analisar as principais dissocia¢des quanto
ao Letramento, aos Novos Letramentos e aos Multiletramentos na prova. Como
objetivos sequenciais, avaliaremos em que medida houve efetivo cumprimento
da proposta direcionada pela BNCC de Linguagens para o Ensino Médio (BRA-
SIL, 2017), bem como relacéo direta com o que demandam especialistas na area,
como Rojo (2012/16) e Coscarelli & Kersch (2016). Nossa linha tedrica principal
se apoiard em Bakhtin (1959/61/88/2006) e sua notavel Andlise Dialdgica do
Discurso, além de, em ambito minoritario, perpassar possibilidades da Gramética
do Design Visual (VAN LEEUEN, 2006). Nossa metodologia é, a principio, biblio-
grafica, mas finalizara sob a égide qualitativa, uma vez que incidimos em analise
de material de livre circulacdo. Nossa pretensdo é identificar avancos e retroces-
sos quanto aos Novos e Multiletramentos na prova, em conjung¢do com o que ja
seja possivel perceber a partir do que apregoa a BNCC (2017). Concluimos que
as versodes digital e impressa da prova tém falhas ainda proeminentes, sobretudo
quanto aos Novos Letramentos, e que a modalidade virtual figura como mera
reproducdo da fisica.

Palavras-chave: letramentos; multiletramentos; dialogismo; BNCC.



Faz-se inegavel que a sala de aula ndo pode mais se dissociar das
viabilidades tecnoldgicas, porque sempre ouvimos dizer que escola é si-
mulacro para o que o mundo representa, e 0 mundo esta cada vez mais
tecnoldgico, mais virtual, mais conectado a internet. Sim, a nossa co-
locagdo inicial foi enfética e soa repetitiva quanto a esse cendrio que,
aparentemente, nos direciona, como discentes e docentes, a um con-
tato com a tecnologia sempre vinculado a perspectivas relacionadas ao
aparelho celular ou ao trabalho com e por intermédio de computado-
res em sala de aula. Mas, entendamos que a tecnologia, antes de ser
digital, sobretudo em ambito escolar, estd amparada na compreensao
das possibilidades de descoberta e sequencial apropriacdo de técnicas
estratégicas para situacoes de vivéncia, o que ndo necessariamente se
vincula a virtualizagdo em rede, embora reconhecamos a relevancia dis-
so para amplos contextos sociais, principalmente no mundo hodierno.

Nossa primeira discussdo parte de tecnologia, por concordarmos
com Coscarelli & Kersch (2016), quanto ao fato de que é importante
que a escola se faca atenta aos diversos vieses tecnoldgicos para ensinar
o0 aluno do futuro. Isso exige, logicamente, um professor com bagagem
intelectual em letramentos diversos, que “néo so saiba fazer [...] leituras,
mas trabalhe com os alunos estratégias, desenvolvendo-os a partir do
que ja sabem” (Coscarelli & Kersch, 2016, p. 07). Frente a essa concor-
dancia, admitamos que

Os tempos sdo digitais. Uma grande parte da populagéo brasileira esté
equipada com celulares. A maioria desses celulares estdo conectados
a internet. [...] Lidar com as diferentes modalidades e tecnologias mais

adequadas a cada género parece ser a principal caracteristica da escola
contemporanea (Coscarelli & Kersch, 2016, p. 7 € 8).

A partir dessa compreensao, e tomando como base duas questdes
cobradas pelo maior exame de inser¢do ao ensino superior do pais, 0
ENEM, desejamos analisar o teor das indagacodes aos candidatos, tendo
em vista em que medida a chamada “escola contemporanea” de Cos-
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carelli & Kersch (2016) pode ser reconhecida jé no eixo solicitado pelo
exame. Para essa empreitada, conclamamos Rojo (2012/16), que con-
corda conosco quanto a percep¢do de que

No século XXI, as mudangas de conjuntura sociopolitica e econémica liga-
das as transformagdes tecnoldgicas da informacéo e da comunicacéo e ao
processo de globalizagdo impdem novos desafios a educacio escolar |...]
Se, até meados do século XX, as préticas de letramento, fundamentadas,
em sua maioria, no uso da tecnologia da escrita para o ensino-aprendi-
zagem da leitura e da producdo textual, atendiam as demandas postas a
educagdo escolar da época, a partir do surgimento das tecnologias digi-
tais, novos desafios sdo postos a escola (ROJO, 2012, p. 211).

E a partir dai que a analise de questdes aplicadas no ambito impresso,
em contraste com outras apresentadas no virtual, nos interessa. Uma vez
que entendemos a possibilidade de uma escola conectada, com tecnolo-
gias virtuais que demandam habilidades diversas quanto a Letramento,
Novos Letramentos e Multiletramentos, precisamos também entender
se as provas sdo capazes de cobrar dos candidatos aquilo que a escola é
exigida de fazer. Empregamos aqui o verbo “exigir” porque conhecemos
o documento da Base Nacional Comum Curricular de Linguagens para
o Ensino Médio, que reverbera que a escola precisa caminhar rumo ao
enfrentamento dos desafios impostos pelo mundo, afinal, a instituigdo,

Para responder a essa necessidade, mostra-se imprescindivel considerar
a dinamica social contemporanea, marcada pelas rapidas transformacoes
decorrentes do desenvolvimento tecnoldgico. Trata-se de reconhecer
que as transformacgdes nos contextos nacional e internacional atingem
diretamente as populagdes jovens e, portanto, o que se demanda de sua
formacdo para o enfrentamento dos novos desafios sociais, econdmicos e

ambientais, acelerados pelas mudangas tecnolégicas do mundo contem-
poraneo (BRASIL, 2017, p. 462).

Portanto, problematizamos nosso trabalho com algumas inda-
gacoes. A principio, nos interessa entender em que medida a BNCC
(2017) consegue ser materializada e reconhecida na prova ENEM, a
partir da maneira como as questdes sdo apresentadas. Em sequéncia,
interessa-nos compreender como os Letramentos, os Novos Letra-
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mentos e os Multiletramentos estdo condicionados ao respondente do
exame, tendo em vista que os trés eixos conceituais em questdo sdo pro-
posicdo da BNCC (2017) para o Ensino. Para além disso, aparentemente,
ndo ha diferencas efetivas na forma como as questoes, tanto impres-
sas quanto virtuais, sdo apresentadas aos candidatos, o que precisa ser
compreendido com mais pontualidade.

Diante dessa via, a dimensdo aqui questionada interfere diretamente
no ensino-aprendizagem, uma vez que os esfor¢os docentes e discentes
dos ultimos anos tém sido encadeados rumo aos resultados positivos
na prova ENEM. Nossa preocupacdo decorre da depreensdo legitimada
pela propria BNCC (2017), que assevera a necessidade de que o ensino
seja empreendido

Nessa perspectiva, para além da cultura do impresso (ou da palavra escri-
ta), que deve continuar tendo centralidade na educacéo escolar, é preciso
considerar a cultura digital, os multiletramentos, os novos letramentos,

entre outras denominagdes que procuram designar novas préticas sociais
e de linguagem (BRASIL, 2017, p. 478).

Em nota de rodapé, o documento educacional esclarece que os Mul-
tiletramentos exigem a organizacdo das diversas linguagens em uma
corporeidade discursiva-textual, enquanto os Novos Letramentos re-
presentam uma conjuntura socialmente difundida pela midia digital,
necessitando de uma nova forma de pensar, que demandard, por sua
vez, uma ética mais coerente com o mundo contemporaneo (BRASIL,
2017, p. 478). Sera que a prova ENEM de Linguagens consegue formular
no aluno tal perspectiva? Serd que essa avaliacdo realmente comunga
da visdo que a BNCC evoca? Esses sdo questionamentos que nos inter-
pelam nesse texto.

Reconhecemos que o trabalho com a BNCC (2017) e também com
andlise de questdes do ENEM ndo é novo, afinal trata-se de um tema de
amplo levante em meios académicos, em virtude da importancia para
toda a sociedade. Nesse eixo, destacamos aqui que a preocupac¢do com
0 ENEM e suas questdes decorre de longa data, conforme vislumbramos
com a pesquisa de Zirondi & Nascimento (2006), que estudaram “Os
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Enunciados de Comando da Prova do ENEM e sua Relacdo com Com-
peténcias e Capacidades para a Resolucdo de Situagdes-Problema” sob
a otica dos PCNs (1997). Nesse estudo, as pesquisadoras promoveram
postura reflexiva quanto a Prova ENEM tratada a partir de um género
textual de avaliacdo, que pode ser enxergado ndo somente como uma
materializagdo organizada por codigos e suas tecnologias, mas também
por configuracdes linguisticas elementares sob o simplista objetivo de
analise de competéncias leitoras e produtoras de texto através das res-
postas as questoes. Para além dessa envergadura, as estudiosas também
criticaram a maneira como multiplos elementos que envolvem lingua-
gem a partir de um emissor se materializa por intermédio de textos. O
amparo teérico das autoras foi o arquitexto de Bronckart (2006).

Mais recentemente, em 2018, Oliveira & Senna promoveram “Al-
gumas reflexdes sobre Enem, Letramento e Exclusdo Escolar”. Em seu
artigo, os autores procuraram estabelecer uma reflexdo quanto a trans-
versalidade entre os trés eixos que intitulam o trabalho, objetivando em
que medida o Enem procura contemplar os diversos géneros textuais
na prova de redagdo. Em sequéncia, também materializaram discussoes
sobre suas implicac¢des para os modelos de ensino do letramento do En-
sino Médio. Sua andlise também explicou como esse modal avaliativo
influencia na exclusdo escolar, com concentracdo nas ultimas nove pro-
vas de redacdo até entdo. Em conclusdo, os pesquisadores esclareceram
que o exame oferece contribui¢des para o ensino de letramento escolar,
no entanto, lamentavelmente, desconsidera o sujeito e a progressdo de
suas habilidades e competéncias quanto as praticas sociais.

Por fim, Jesus (2021) estrutura uma abordagem, em seu trabalho
de conclusdo de curso, que expressa intimo didlogo com nossa tema-
tica. A pesquisadora executa uma andlise qualitativa sobre os géneros
multissemioticos identificados nos ultimos trés anos do Exame Nacio-
nal do Ensino Médio (ENEM), avancando quanto a forma com que essa
avaliacdo explora o entendimento textual-discursivo e semiotico. Sua
problematica advém do letramento digital e da formac&o leitora dos alu-
nos, que ela acredita ser limitada na e pela prova, sobretudo porque nédo
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incide com densidade acerca do letramento critico e do protagonismo
do sujeito. E a conclusdo ndo se dissocia dos estudos anteriores. Nega-
tivamente, a autora sumariza que ha deficit ndo somente na percepcao
dos estudantes de escola publica do DF, seu angulo analitico basilar, mas
também dos alunos de institui¢des estudantis particulares, no ambito
das Linguagens, Codigos e suas Tecnologias.

Mediante ao exposto, validamos aqui a relevancia de nosso trabalho,
posto que, consoante destacamos, em pesquisas anteriores, o tema foi
discutido, mas ndo sob a 6tica que aqui nos voltamos, a de comparar
analiticamente os Novos e Multiletramentos sob uma anélise dialdgica
nas provas ENEM impressa e digital. Conforme ressaltamos, hé trabalhos
acerca dos enunciados e comandos da prova de linguagens (ZIRONDI &
NASCIMENTO, 2006), além de discussdes envoltas na materializacao da
prova ENEM, em relagdo entre letramento e exclusdo (Oliveira & Sen-
na, 2018), bem como andlise qualitativa dos géneros multissemidticos
nos ultimos trés exames aplicados (JESUS, 2021), mas nada diretamente
voltado a um estudo acerca da analise de questdes do modal impresso
em comparacgdo analitica ao digital, sobretudo dimensionado por uma
analise dial6gica do discurso (BAKHTIN, 1959/61/88,/2006). Por isso,
acreditamos na relevancia de nossa pesquisa, ndo apenas por sua unila-
teralidade discursiva, mas também por sua colaboracdo diversa.

Com esse trabalho, pretendemos contribuir para futuros pesquisa-
dores, docentes ou ndo, que tenham como projeto uma compreensdo
mais critica acerca do Letramento, dos Novos Letramentos e dos Mul-
tiletramentos na prova de Linguagens do ENEM. Essa contribuicdo
validara que estudiosos tenham entendimento do processo de recepcado
e interpretacdo das questoes da prova em suas 6ticas impressa e digital.
Com isso, ampliamos a premissa dialogica do discurso, de linhagem ba-
khtiniana, atualizada para a contemporaneidade na e por essa avaliacao,
favorecendo o fortalecimento do empreendimento estudantil materia-
lizado no dialogismo.

Paralelamente, também desejamos propiciar reflexdes acerca da
recepc¢do da prova. Essa busca deve nos fazer compreender o papel
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social do aluno e também dos propositores desse modelo de avaliacdo,
que muitas vezes parecem ndo pensar conceitualmente quanto a de-
preensdo literario-discursiva do que formulam como itens — lembremos
que item é sindbnimo de questdo para essa prova, que se estrutura pela
Teoria de Resposta ao Item. Com isso, também estamos querendo di-
zer que nosso trabalho ainda possibilita critica acerca do fato de que o
Letramento, os Novos Letramentos e os Multiletramentos sdo condicio-
nados a prova recorrentemente, mas frequentemente sem que haja a
compreensdo de como o ensino-aprendizagem se efetivou antes que o
aluno chegue a avaliagdo.

Nessa esfera, nosso estudo parte do angulo metodologico bibliogra-
fico, afinal nos foi necessario um levantamento dos trabalhos anteriores
acerca do tema em questdo, para que, assim, nos fosse possivel filtrar
uma problematica que se ampliasse em ambito de ineditismo. A metodo-
logia bibliogréfica é muito importante, pois

Quando se escreve um artigo cientifico, est4 se relatando resultados de
alguma descoberta, experiéncia realizada, descrevendo algum caso, rela-
tando alguma experiéncia vivida, descrevendo algum fendmeno ocorrido

ou ainda fazendo uma revisdo bibliogréfica em relacdo a algum tema
(PEREIRA, 2018, p. 94).

Em nosso caso, saltaremos da conduta bibliografica revisional para a
qualitativa, visto que faremos verificagdes, embasados na Analise Diald-
gica do Discurso, de proveniéncia bakhtiniana, e também sob a esteira
da GDV (VAN LEEUWEN, 2006), de duas questdes da prova ENEM. Essa
preocupagdo se amplia ainda a articulacdo das viabilidades cobradas
pela prova com a BNCC (2017) de linguagens para o Ensino Médio.
Diante disso, a pesquisa qualitativa favorece nosso olhar, por que

No ambiente universitario e também nas faculdades e escolas técnicas é
importante a realizacdo de pesquisas como forma de se buscar respos-
tas para problemas ou se conhecer e entender fenémenos que ocorrem
nas diversas areas do saber [...]. Os métodos qualitativos sdo aqueles nos
quais é importante a interpretacdo por parte do pesquisador com suas
opinides sobre o fendmeno em estudo (PEREIRA, 2018, p. 67).
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Frente a essa compreensdo, a pesquisa de carater qualitativo, que
aqui serd responsavel pela materialidade de nosso texto, demanda da-
dos preferencialmente descritivos, por sua adjetivacdo necessaria como
categorizacdo para o entendimento de um fendmeno. Nesse preceito,
tende ainda a seguir um processo indutivo, que em nosso trabalho estara
lado a lado com o método dialético, ja que esse

[...] penetra o mundo dos fendmenos, através de sua agdo reciproca, da
contradi¢do inerente ao fendmeno e da mudanca dialética que ocorre na
natureza e na sociedade. Empregado em pesquisa qualitativa, considera
que os fatos ndo podem ser considerados fora de um contexto social;

as contradicdes se transcendem dando origem a novas contradicdes que
requerem solucdes (PEREIRA, 2018, p. 67).

Por fim, acreditamos ser importante esclarecer aqui a razdo de nossa
interlocucdo em primeira pessoa do plural, isto é, pelo angular pronomi-
nal “n6s”. Essa viabilidade se expressa também pela nossa compreensao
bakhtiniana, para quem ndo ha sujeito que se mobilize, em ambito comu-
nicativo, sem mover dizeres anteriores das mais diversas possibilidades,
estando o falante ciente ou ndo de todas as vozes que lhe atravessam.
Por isso, e por nos caracterizarmos como ‘sujeitos bakhtinianos’, nos-
sa interlocucdo se dara em primeira pessoa do plural, por acreditarmos
que, por meio desse texto, estamos mobilizando olhares e vozes de inu-
meros outros pesquisadores e/ou demais entes.

Os novos e multiletramentos: uma analise dialégica nas
provas Enem impressa e digital

Em se tratando de analise dialdgica do discurso, consoante a premis-
sa de Bakhtin (1959/61/88/2006), consideramos necessario ponderar
quanto ao proposito do circulo. Para o grupo, o dialogismo é a base da
centralidade enunciativa, pautando o eixo do didlogo como alternancia
entre os emissores de mensagens, isto é, entre os falantes, os comuni-
cadores, o que perpassa o mero falar presencial. Nessa linha, o dialogo
é entendido como a articula¢do de e entre os sentidos a respeito do que
ja foi dito em outra oportunidade, o presentemente vivenciado e o que
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posteriormente sera revelado. Por esse viés, o dialogismo figura como
uma das condi¢des da existéncia da linguagem frente a possibilidade
processual de comunicacdo.

A partir dai, Silva (2013) nos auxilia, dando-nos conta de que “o dia-
logismo, entdo, se da pela interacdo entre interlocutores diretos e pela
relacdo entre vozes (dizemos também discursos) presentes, de forma
explicita ou ndo, nos enunciados” (p. 54). Por esse principio, cedemos ao
proprio elucubrador maximo desse axioma tedrico, para quem

A orientagdo dialdgica é naturalmente um fenémeno préprio a todo
discurso. Trata-se da orientacdo natural de qualquer discurso vivo. Em
todos os seus caminhos até o objeto, em todas as dire¢des, o discurso se
encontra com o discurso de outrem e ndo pode deixar de participar, com
ele, de uma interacdo viva e tensa. Apenas o Addo mitico que chegou com
a primeira palavra num mundo virgem, ainda ndo desacreditado, somente

este Addo podia realmente evitar por completo esta mutua orientagiao
dialégica do discurso alheio para o objeto (BAKHTIN, 1988, p. 88).

A recorrente citagdo, quando se tenta explicar a perspectiva ba-
khtiniana de dialogismo, é fulcral para nossa problematica, sobretudo
por incidir em um processo linguistico-interativo vivo e tenso. Sendo
assim, acreditamos que isso seja essencial para que compreendamos
a abordagem da prova de Linguagens do ENEM. Sua orientacdo dialo-
gica, configurando e corroborando elementos da lingua pela premissa
do dialogismo com os pressupostos sociais, € acolhida pelo INEP, insti-
tui¢do que organiza e elabora os itens, e também se reverbera na BNCC
(BRASIL, 2017). O INEP assimila que é preciso entender a avaliacio
de Linguagens a partir de competéncias e habilidades que explicitem
os contetudos nas produgdes textuais, ou melhor, nos recortes de pro-
ducgoes textuais — uma vez que recortes de textos sdo mais frequentes
nas questoes. Para o 6rgdo, com foco estrito na competéncia 5 da ma-
triz de referéncia para elaboracdo do exame, cabe “Analisar, interpretar
e aplicar recursos expressivos das linguagens, relacionando textos com
seus contextos, mediante a natureza, fun¢do, organizacao, estrutura das
manifestacdes, de acordo com as condi¢des de producdo e recepcao”
(BRASIL, 2021, p. 3).
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E a BNCC (2017) de Linguagens para o Ensino Médio ndo se disso-
cia dessa depreensdo. Para o documento regente educacional, na aba
EM13LP45, é importante fazer o aluno “Compartilhar sentidos cons-
truidos na leitura/escuta de textos literarios, percebendo diferencas e
eventuais tensdes entre as formas pessoais e as coletivas de apreensdo
desses textos, para exercitar o didlogo cultural e agucar a perspectiva
critica” (BRASIL, 2017, p. 515). Todas essas conjunturas estdo previstas
para a prova de Linguagens do ENEM, e nos inquietam pelo apregoa-
mento de uma logistica discursiva que nem sempre se faca possivel na
materialidade das questdes, sobretudo quando entendemos que, para
além dessa viabilidade jad notadamente limitante em fragmentos textuais,
também se exige que a avaliacdo promova os Novos e Multiletramen-
tos. Nesse trabalho, portanto, pretendemos “estranhar reflexivamente”
esses trajetos validados pelo INEP e pela BNCC, para entender se essa
construgdo se faz com a devida pontualidade na prova.

Tendo em vista esse propdsito, lembremos que o INEP (BRASIL, 2021,
p. 2) afirma, em sua competéncia 01, que se faz de suma importancia

[...] Aplicar as tecnologias da comunicacdo e da informagdo na escola,
no trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida. ‘Para isso, €
preciso” H1 - Identificar as diferentes linguagens e seus recursos expres-
sivos como elementos de caracteriza¢do dos sistemas de comunicagdo.
H2 - Recorrer aos conhecimentos sobre as linguagens dos sistemas de
comunicagdo e informacdo para resolver problemas sociais. H3 - Rela-
cionar informacgdes geradas nos sistemas de comunicacdo e informacao,
considerando a fungéo social desses sistemas. H4 - Reconhecer posicoes

criticas aos usos sociais que sdo feitos das linguagens e dos sistemas de
comunicacao e informacéo (BRASIL, 2021, p. 2).

Logo, materializar identificacOes, recorréncias, relagdes e reconheci-
mentos, segundo o INEP (BRASIL, 2021, p. 2) é também promover o

[...] Estudo dos géneros digitais ‘dados pela’ tecnologia da comunicagéo
e informagdo, ‘considerando’ impacto e funcéo social - o texto literario
tipico da cultura de massa: o suporte textual em géneros digitais; a ca-
racterizacdo dos interlocutores na comunicagdo tecnoldgica; os recursos
linguisticos e os géneros digitais; a fungdo social das novas tecnologias
(BRASIL, 2021, p. 15).
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Dentro desse escopo de aplica¢do das tecnologias de comunicagdo
e informacdo, em articulacdo com os estudos dos géneros digitais, en-
contramos os Novos e Multiletramentos. Nessa relagdo, Rojo (2012)
nos reporta que o GNL (Grupo de Nova Londres), em 1996, ja pre-
via a necessidade de repensar a estrutura avaliativa, tendo em vista
as mudancas a serem encontradas pelo futuro. Nesse caminho, houve
perspectiva pioneira do grupo quanto a isso, pois, “[...] Para abranger
esses dois “multi” — a multiculturalidade caracteristica das socieda-
des globalizadas e a multimodalidade dos textos por meio dos quais a
multiculturalidade se comunica e informa, o grupo cunhou um termo
ou conceito novo: multiletramentos” (ROJO, 2012, p. 13 — grifo da
autora). Ja explicamos aqui a definicdo dos conceitos de Novos e Mul-
tiletramentos para a prépria BNCC (BRASIL, 2017, p 478) em nossas
consideracdes iniciais. Nessa senda,

[...] A presenca das tecnologias digitais em nossa cultura contemporanea
cria novas possibilidades de expressdo e comunicacdo. Cada vez mais,
elas fazem parte do nosso cotidiano e, assim, como a tecnologia da es-
crita, também devem ser adquiridas. Além disso, as tecnologias digitais
estdo introduzindo novos modos de comunicacdo, como a criacdo e o uso
de imagens, de som, de animacdo e a combinacdo dessas modalidades.
Tais procedimentos passam a exigir o desenvolvimento de diferentes ha-
bilidades, de acordo com as vérias modalidades utilizadas, criando uma
nova érea de estudos relacionada com os novos letramentos — digital
(uso das tecnologias digitais), visual (uso das imagens), sonoro (uso de
sons, de audio), informacional (busca critica da informacdo) — ou os
multiplos letramentos, como tém sido tratados na literatura (LORENZI &
PADUA: In: ROJO, R & MOURAE. 2012, p. 37 — grifo nosso).

Frente ao exposto, o que quisemos dizer até aqui é que tanto INEP
quanto BNCC estdo conscientes de seu projeto dialdgico para a mate-
rializacdo dos itens da prova ENEM. Para além disso, também entendem
a relevancia da aplicabilidade de perspectivas atreladas aos Novos e
Multiletramentos, mas serd que a prova consegue efetivar aquilo que o
instituto e a BNCC projetam? E o que pretendemos avaliar com a sele¢do
das duas questdes dispostas a seguir. Separamos, para objeto analitico,
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como ja afirmado, questdes da prova fisica, impressa, de Linguagens, do
ENEM 2021 — modalidade regular de aplicacdo — também cobradas na
prova virtual, aplicada a um numero restrito de alunos, por ser uma ava-
liacdo cujo objetivo é a composicdo de testes para expansdo posterior.

Em primeiro plano, faz-se importante refletir sobre o fato de que
o INEP elabora uma prova com todas as propostas a respeito dos Le-
tramentos, Novos Letramentos e Multiletramentos e aplica os mesmos
itens — isto é, as mesmas questdes - nas versdes impressa e digital. Isso,
logicamente, pode estar atrelado — essa € uma de nossas hipoteses - a
possiveis reclamacdes quanto ao nivel de dificuldade das questdes, que
pode mudar conforme se virtualiza ou ndo o formato, mas, no geral,
demonstra que, evidentemente, a versdo digital da prova apenas imi-
ta a impressa, sem ponderar quanto a possiveis avangos e/ou mesmo
mudancas na forma de cobranca dos conteudos. Talvez seja essa uma
perspectiva adotada pelo fato de que ja existe uma consolidagao do for-
mato impresso, e o historico de aplicacdo do exame comprova isso...
mas, se essa formulagdo se efetiva, pensemos, entdo, nos Novos e Mul-
tiletramentos a partir da versdo impressa.

Antes disso, em nivel de esclarecimento, lembremos que a estrutura
das questdes ENEM é dada pela Teoria de Resposta ao Item. Isso significa
que ndo importa quantas questdes se acerte, mas quais e com qual nivel
de pertinéncia a respeito da interpretacdo. Em T.R.L, é possivel diagnos-
ticar se o aluno chutou ou ndo a alternativa a partir do que se mede de
seu conhecimento, tendo em vista as respostas da prova como um todo.
Afinal, para essa avaliacdo, o conhecimento ndo é sequencial, em ordem,
mas cumulativo, o que significa que a resposta a uma questdo a principio
auxilia na formulagao do raciocinio para resoluc¢do de perguntas futuras,
ou o contrdrio.

Nesse panorama, todas as indagacdes do ENEM apresentam estrutura
similar quanto ao fato de que se promovem a partir de um texto-base, um
suporte, formulado por um enunciado concreto ja previamente possivel e
plausivel aos olhos sociais em geral, que se segue de uma enunciagao vis-
ta como um comando, uma orientacdo quanto ao que se deve encontrar
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no texto-base, e as alternativas. Dentre as ultimas, temos dois elementos
centrais, o descritor — a alternativa que descreve, que projeta a resposta
adequada ao aspecto solicitado, cobrado do candidato — e os distratores
— as possibilidades que distanciam o candidato do nivel adequado de
interpretacdo. Usemos aqui o termo ‘adequado’ em lugar de ‘certo’ ou
‘correto’ porque, a depender do parametro de dificuldade das questdes,
subdivididas entre faceis, médias e dificeis, percebe-se certo nivel de
corre¢do nos distratores. Isso significa que muitos distratores se formu-
lam como corretos em relacdo ao exterior ou ao interior do texto e até
mesmo da sociedade, mas ndo necessariamente incidem em adequacao
quanto ao comando.

Em retorno, portanto, ao panorama supramencionado, vimos que a
estrutura em Teoria de Resposta ao Item e de formulacdo e apresentacao
das questdes também ndo se alterou nas versdes impressa e digital. Isso
significa negar a possibilidade de constru¢ao de uma prova mais intera-
tiva e mais eficiente quanto a aplicacdo dos Novos e Multiletramentos,
visto que apenas comprova o que projetamos inicialmente, quanto a uma
reproducdo do impresso — ja bastante limitado — no virtual. No eixo de
aplicacdo virtual, ainda seriam possiveis inser¢des com hiperlinks e ou-
tros comandos que poderiam auxiliar na evolutiva do candidato quanto
ao mundo digital, mas isso ndo se efetiva.

Leiamos, adiante, a primeira questdo que tomamos para andlise, da
prova impressa, de niimero 12, que aparece em mesmo niimero na ver-
sdo virtual:
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A questao cobra conhecimentos basilares em ensino de linguas, que se
pautam no reconhecimento de elementos verbais - aqueles formulados
por codigos escritos, ou seja, por palavras-, e ndo-verbais - materializa-
dos por possibilidades imagéticas e/ou dissociadamente simbolicas, por
ndo se valerem necessariamente do cddigo escrito. Com essa perspectiva,
exige que o candidato entenda a existéncia de uma associa¢do promovida
pelo autor para materializar um objetivo, o de que a sociedade compreen-
da que o abandono de animais € uma pratica que precisa ser repensada.
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Nesse prisma, o texto-base cumpre bem o seu projeto de promover
letramento critico, uma vez que é formulado por uma relagdo linguistica
— € alingua viva e tensa que nos alardeia Bakhtin (1988) — a partir das
relagOes fonética e grafica da palavra “pet”, em seu significado adaptado
do inglés e vinculado ao animal de estimagdo e “pet”, uma sigla cujo sig-
nificado é “poli tereftalato de etila”, uma modalidade de polimero plastico.
Outrossim, a conjuntura gramatical também é expressiva e bem organi-
zada, visto que o emprego do pronome demonstrativo “esse” pontua o
olhar do leitor, alternando o foco dentro da imagem para a mensagem
final. O uso do termo “descartavel” também é bastante ludico, pela lo-
gistica de que ndo ha necessidade de um cuidado especifico com um
ser vivo - embora reconhe¢amos aqui também as dissidéncias relativas
ao descarte inadequado de pléstico. A partir dai, o advérbio de negacao
“ndo”, sublinhado e notadamente demarcado em negrito, também fina-
liza a mensagem com a devida propriedade relativa a critica social que a
campanha publicitaria promove.

Alcancamos, entdo, um género textual, - uma forma relativamente
estavel de enunciado (BAKHTIN, 1997) - a campanha publicitaria, cujo
objetivo € promover um letramento a principio pessoal e que posterior-
mente se estenda ao coletivo. Frente a isso, é preciso que o candidato,
ao ler a pergunta, também tenha ja conseguido formular determina-
do letramento em informacao, posto que “[...] baseado no letramento
classificatorio e no letramento em pesquisa, o letramento em informa-
cdo é um dos mais essenciais entre os letramentos contemporaneos”
(DUDENEY; HOCKLY e PEGRUM, 2016, p. 39). Essa premissa deve ter
sido conseguida pelo candidato em sua passagem pela sala de aula,
tanto no ensino fundamental quanto no médio, ja que a prova cobrara
o reconhecimento desse quadro, exigindo-lhe letramento critico em
informagao, o que significa “habilidade de avaliar documentos e artefa-
tos fazendo perguntas criticas, avaliando a credibilidade, comparando
fontes e rastreando as origens da informacdo” (DUDENEY; HOCKLY e
PEGRUM, 2016, p. 40).
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Por conseguinte, também consideramos relevante destacar aqui a
Gramaética do Design Visual (GDV), cuja

[...] func@o de composigdo [...] relaciona os significados representativos
e interativos da imagem entre si, levando em consideracdo trés sistemas
inter-relacionados: (1) o valor da informagdo, relacionado a posi¢do dos
elementos na pagina; (2) a saliéncia, que diz respeito aos recursos utiliza-
dos para dar énfase a alguma parte especifica da composicdo multimodal;
e (3) a moldura, relacionada a presenca ou a auséncia de dispositivos
de enquadramento, por meio de elementos que criam linhas divisorias
ou por quadros propriamente ditos, que desconectam ou conectam as
partes da imagem, significando que elas pertencem ou ndo pertencem,
juntos, de um todo significativo [...] (BARBOSA, 2019, p. 79).

No item 12, podemos avaliar a GDV pela composi¢ao imagética que
funde duas outras imagens na projecdo central do quadro de enunci-
acdo. Essa fusdo é importante para o eixo informacional, pois atua em
conjunto com a proposta de constru¢do de uma conscientizagdo dada
pela possivel confusdo entre seres e objetos de descarte na sociedade.
Isso significa que todo o trabalho da GDV aqui visa salientar no lei-
tor a percep¢do de que existem objetos que possam ser descartados,
enquanto seres vivos, como os animais de estimac¢do — aqui hiponimi-
camente representados por um cdo. Delineado o valor da informagao,
entendamos a saliéncia textual, que ndo se esboga pela perda de ele-
mentos importantes da modalidade impressa de retratacdo. A imagem
tem perfeita sinestesia em seu organograma geral, mas ndo consegue
condicionar relevos tateis, apenas visuais, afinal isso ndo é importante
para a objetividade da mensagem.

Nesse angulo, vale ressaltar os destaques dados as mensagens, com
negrito em pontos estratégicos do texto, como também ja menciona-
do aqui outrora. A dimens@o pictorica entre cores mais escuras e mais
claras, mas ndo menos intensas, capta o olhar do leitor e o direciona
a mensagem de que essa ‘confusdo’ - descartar objetos e animais, so-
bretudo condicionando-lhes 0 mesmo nivel de irrelevancia - ndo deve
continuar ocorrendo. Dai em diante, a moldura textual perpassa o
meramente geométrico na imagem, dando ao leitor uma divisdo sin-
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cronicamente perfeita, central, entre objeto e ser. Vejamos que houve
preocupacdo de que, primeiramente, seja condicionado o objeto, para
que, em seguida, o cdo fosse apresentado, o que viabiliza um trajeto
importante para a composicdo da critica e tentativa de alteracdo de com-
portamento do possivel publico-alvo. Ainda sobre a composicdo textual
em questdo, lembremos que a prova impressa, em preto e branco, tam-
bém significa perda de elementos importantes que poderiam despertar
a atencdo do leitor, e que aqui poderiam prejudicar a percepcao leitora,
tendo em conta um comando que solicite o cuidado avaliativo com um
texto ndo-verbal, em que, obviamente, as cores, poderiam fazer grande
diferenca na compreensdo final, por mobilizar letramento assertivo em
seu uso proposital para impacto, aceitacdo, conformidade, etc.

Os levantamentos que fizemos integram a necessaria leitura em porte
de Novos e Multiletramentos. Vejamos que, em nenhuma circunstancia
do comando da questdo, foi levantado que h4d um género, mas é neces-
sério que o candidato reconheca a funcdo desse modal textual para que
encontre a alternativa adequada — letra D. Por isso, é importante que
entendamos que

[...] o fluxo discursivo, pertencente a cada esfera, estabiliza as formas dis-
cursivas em que se materializa seu funcionamento, constituindo, assim,
préticas discursivas mais ou menos regulares, que Bakhtin (2003 [1952-
53] 1979) denomina géneros do discurso. [...] Assim, a ado¢do de um
enunciado tipico depende do conjunto de géneros disponiveis e histo-
ricamente legitimados nos espagos sociais. Por outro lado, essas formas
de comunicacdo discursiva estdo sujeitas a mudangas, reavaliacdes que
marcam seu lado instavel e permitem a interferéncia dos elementos da

situagdo social mais imediata na construcdo do género do enunciado.
(ROJO & MOURA, 2021, p. 216).

E exatamente nesse fluxo discursivo em que se situam os Novos e
Multiletramentos. Eles, permitidos pela conjuntura de comunicacao dis-
ponivel e historicamente legitimada pela sociedade, tornam necessarios
os debates acerca do que as pessoas tém feito com seus animais de esti-
macdo. Sob essa 6tica, em primeiro viés,
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[...] procura-se oferecer ferramentas de transformacgéo social por meio da
apropriacdo dos letramentos da letra e dos novos e multiletramentos, os
quais supdem maior protagonismo por parte dos estudantes, orientados
pela dimenséo ética, estética e politica. O segundo sentido de trabalho —
o de atividade responséavel pela (re)producéo da vida material — também
é considerado pelo repertério de préticas, letramentos e culturas que
se pretende que sejam contempladas, pela possibilidade de exercicio da
criatividade, pelo desenvolvimento de habilidades vinculadas a pesquisa,
a resolugdes de problemas, ao recorte de questdes problema, ao planeja-
mento, ao desenvolvimento e a avaliagdo de projetos de intervencéo, pela
vivéncia de processos colaborativos e coletivos de trabalho, entre outras
habilidades [...] (BRASIL, 2017, p. 495).

Queremos crer que essa questdo evoque as duas preocupagdes que a
BNCC (BRASIL, 2017) classifica como “sentido de trabalho” para a cons-
trucdo de uma consciéncia orientada pela ética, estética e visdo politica
do (s) assunto (s) apresentados no texto-base para a pergunta, sobretudo
com vistas a uma percepgao dos Novos e Multiletramentos. Vale comentar,
ainda, que os distratores iniciam por verbos de comando que promovem,
por seu turno, posturas reflexivas de adequacdo a resposta.

Percebamos, sequencialmente, que, como o texto-base ¢ uma cam-
panha de conscientizacdo, ela, logicamente, viabiliza que o candidato
atue com uma resposta construida a partir de um verbo, isto é, de um
elemento indicativo de a¢do, de mobilizagdo por parte de quem seja o
respondente. Nessa linha, os verbos “estimular”, “incentivar” e “alertar
tém intima relagdo com o que se espera de uma campanha de conscienti-
zacao, induzindo o leitor a procurar, no restante das alternativas, aquela
que promova melhor adequagdo ao comando. Ja o verbo “desvincular”,
que inicia a alternativa b, ndo se aproxima da conjuntura e tampouco au-
xilia o candidato a uma resposta valida. Essa seria a alternativa absurda,
a que o candidato ndo pode recorrer de nenhuma forma, posto que apre-
senta discurso e discussdo completamente opostos ao que se espera que
seja compreendido por parte do emissor da campanha.

»
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OINEP asseguraaestrutura dos itens por umamatriz dereferéncia que
visa primeiramente dominar linguagens para compreender situagoes-
problema e, sequencialmente:

lI. Enfrentar situacdes-problema (SP): selecionar, organizar, relacionar,
interpretar dados e informacdes representados de diferentes formas,
para tomar decisdes e enfrentar situacdes-problema. IV. Construir ar-
gumentacédo (CA): relacionar informacdes, representadas em diferentes
formas, e conhecimentos disponiveis em situagdes concretas, para cons-
truir argumentacéo consistente. (BRASIL, 2021, p. 1)

Nota-se, na questdo, as duas dimensdes destacadas, afinal o enfren-
tamento a uma situagdo-problema — descarte de objetos e seres — é
seguido da constru¢do de uma argumentacdo, que vise especialmente a
sensibilidade do publico-alvo quanto ao abandono de animais que deve-
riam receber afeto e atencdo, sendo criados nos ambientes domésticos.
E explicito que a questdo cumpre com maestria seu propésito, mas ques-
tionemos retoricamente: Serd que esse tipo de letramento est4 aberto
a maior parte dos candidatos? Além disso, em que medida é possivel
identificar que os resultados demonstram que a maioria das escolas tém
apresentado habilidades para prover os estudantes quanto aos Novos
e Multiletramentos? Reconhecamos que a prova é aplicada exatamente
para identificar competéncias e habilidades que os alunos tenham ou
ndo, e a partir disso € preciso repensar o cenario.

Em nossa segunda questdo-objeto, disposta a seguir, vemos um
exemplo ainda mais pontual da multimodalidade exigida nos textos con-
temporaneos, o género histéria em quadrinhos. Leiamos:
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O texto em quadrinhos tem a multimodalidade e a intergenericidade
como estruturas basilares. Nesse entendimento, a combinagdo de per-
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sonagens em determinado tempo e espaco, seguida da composi¢do das
cores e das formas de enuncia¢do, comumente destacando falas por meio
de baldes, em uma sequéncia logica e inteligivel quanto a narratividade, é
0 seu parametro maximo. Na obra em questdo, vemos personagens para
as quais ndo houve preocupacdo de apresentac¢do quanto aos nomes, o
que induz o leitor a percep¢do de uma universalidade da circunstancia,
tratando o assunto abordado como possivel de ser depreendido por e
para qualquer um que leia, visando que, com isso, o texto receba maior
clamor e identificacdo.

A composicdo discursiva da conversa interna ao prefécio também su-
gere a interferéncia da dimens@o tecnoldgica na produgao de livros. Essa
é uma critica forte e que induz a necessidade de letramento social por
parte do respondente a prova. E compreender essa situagdo é de ampla
relevancia, pois

[...] Assim como todas as tecnologias de comunicacio do passado, nos-
sas novas ferramentas digitais serdo associadas a mudangas na lingua, no
letramento, na educagio, na sociedade. Alids, ja estdo sendo. [...] ha de
chegar o dia em que nossas novas ferramentas estardo tdo entremeadas
em nossa linguagem cotidiana e em nossas préticas de letramento que
quase ndo nos daremos mais conta delas [...] No centro desse complexo
de habilidades, esta a capacidade de se envolver com as tecnologias digi-
tais, algo que exige um dominio dos letramentos digitais necessérios para
usar eficientemente essas tecnologias, para localizar recursos, comunicar
ideias e construir colaboragdes que ultrapassem os limites pessoais, so-

cias, econodmicos, politicos e culturais. (DUDENEY; HOCKLY e PEGRUM,
2016, p. 17).

Aidentifica¢do desse fendmeno é o ponto de discussdo do texto-base
dessa questdo. E lembremos que “compreender fendmenos” (BRASIL,
2021) integra a competéncia Il dos cinco eixos delimitados na matriz
de referéncia do INEP. Portanto, é urgente o trabalho com os Novos e
Multiletramentos, para que se reverta a desigualdade na assimilac¢do das
competéncias e habilidades, ja que a prova ENEM — de ambito nacional —
exige esse conhecimento e destaca a relevancia dessa depreensdo para
todas as dimensdes futuras do individuo.
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O género histéria em quadrinhos exige que o leitor combine as leitu-
ras e linguagens de forma muito especial. Afinal, a possibilidade de ler,
no texto impresso, um dialogo, perspectiva da materialidade oralizada
da lingua, além de associar as imagens, as expressoes faciais e demais
de ambito corporal, bem como compreender, a partir disso, elementos
da teoria da narrativa, esbocam a infinitude de pontos que precisamos,
como leitores, desenvolver, com vistas a compreensdo efetiva do que se
enuncia. Essa € uma das premissas mais elementares da aula de Lingua
Portuguesa, uma percepcdo que a propria BNCC (2017) destaca, afir-
mando que

[...] Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo, proporcionar aos
estudantes experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos letra-
mentos, de forma a possibilitar a participacao significativa e critica nas
diversas préticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade, pela es-
crita e por outras linguagens. As praticas de linguagem contemporaneas
ndo s6 envolvem novos géneros e textos cada vez mais multissemioticos

e multimidiaticos, como também novas formas de produzir, de configurar,
de disponibilizar, de replicar e de interagir (BRASIL, 2017, p. 67).

Fruto legitimo da modernidade, tanto em estrutura organizacional
quanto em emergéncia tematica, as histérias em quadrinhos perpassam
o tempo e conseguem, a exemplo do que se demarca na questao, se rein-
ventar e se refixar em diversos modais textuais. Aqui, é possivel perceber
que o comando solicita do candidato o reconhecimento ao género pre-
facio, comumente apresentado em inicios de obras, configurando uma
face anterior aquela que propriamente se desvela na producao textual, e
frequentemente estruturado pela viabilidade verbal, isto é, por um texto,
escrito com palavras que estabelecem a comunicacdo pretendida. Em
contraste, nessa situacdo, o prefacio esta estruturado materialmente por
uma historia em quadrinhos, o que indicaria a necessidade de reconheci-
mento minimo de conteudo tematico, forma composicional e estilo.

Toda essa conjuntura define com clareza que o mundo ndo tem o en-
gessamento de outrora, se é que isso também ndo tenha sido mais uma
das ilusdes humanas. Isso significa que é preciso uma escolarizagdo que
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vise a integracao dos diversos géneros, porque o que realmente tem re-
levancia no processo social € a comunicacdo livre e, embora tensa, viva
e atuante. Por essa compreensdo, concordamos que

Um dos mais importantes elementos do género, quando se pensa em
sua escolarizacdo, € o projeto enunciativo. Ele contribui para que o aluno
desperte para o conhecimento do lugar social assumido enquanto leitor
e produtor de discursos devidamente orientado. Um encaminhamento
didético que considere tal elemento permite ao aluno analisar, discutir,
refletir criticamente sobre os discursos instaurados nas suas teias de rela-
¢oes sociais. [...] na complexidade contemporanea, em que a hibridizacao
das esferas, midias e semioses configuram novas praticas discursivas, [...]
inter-relacdes resultam em experiéncias e sentidos novos, possibilitados
especialmente pelo surgimento das midias digitais [...] Tornar o género
discursivo como principio orientador das praticas de linguagem e nio
como um artefato linguistico evita a modalizacdo do género que pode
resultar em uma classificacdo rigida e limitada a seus aspectos estaveis,
especialmente os composicionais (MIGUEL, et al. In: ROJO, R & MOURA
E.2012,p. 218 e 219).

O comando da questdo que destacamos aqui sugere o principio
orientador do género discursivo quanto as préaticas de linguagem. Nota-
-se, entdo, que o respondente deve partir de uma afirmativa, a de que
existe um género, o prefacio, ja previamente designado por antece-
der uma obra e que, embora seja relativamente estavel, por escapar as
prerrogativas mais simplistas de identificacdo dessa possibilidade de co-
municag¢do, também tem uma fundamentac@o elementar que o assegura
nessa configuracdo de género. Com isso, a critica social do texto-base
fica como uma estratégia dos distratores, para que o candidato intercale
entre as alternativas e, ao marcar sua resposta, demonstre suas compe-
téncias e habilidades.

Propositalmente, selecionamos duas questdes cujos distratores esbo-
cem dissociagdes. Na primeira pergunta, conduzimos nosso trabalho por
distratores que apresentavam verbos nas alternativas. Isso significa lem-
brar que a questdo solicitava intervenc¢ao direta em um problema social
e que, a partir dos distratores e do descritor, o respondente demarcaria
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sua habilidade de intervengdo, escolhendo entre eles a resposta mais
adequada para a problematica. Ja em nossa segunda questdo, as alterna-
tivas sdo iniciadas por substantivos, isto €, ndo ha mais necessidade de
intervencdo social, mas de reconhecimento de uma peculiaridade estra-
tégica ao pressuposto oculto no comando.

Iniciar alternativas com substantivos, ou seja, com palavras que defi-
nem os nomes dados aos seres de modo geral, € indicar que orespondente
reconhega uma circunstancia dada e categorize sua funcionalidade para
a delimitacdo comunicativa. O INEP, em sua grade de competéncias e
habilidades, aponta, na Competéncia de area 6, que é importante

[...] Compreender e usar os sistemas simbolicos das diferentes lingua-
gens como meios de organizagdo cognitiva da realidade pela constitui¢do
de significados, expressdo, comunicagdo e informagdo. H18 - Identificar
os elementos que concorrem para a progressdo tematica e para a or-
ganizacdo e estruturacdo de textos de diferentes géneros e tipos. H19
- Analisar a funcdo da linguagem predominante nos textos em situagdes
especificas de interlocugéo. (BRASIL, 2021, p. 3).

Essa compreensao estd incrustrada na questdo analisada, sobretudo
porque o texto exige habilidade minima de progressao textual, bem como
as implicacdes disso no processo de edigdo e coloragao digital - embora
ndo seja/esteja colorida -, culminando na funcdo demarcadamente pre-
dominante no texto. Para além dessa competéncia e dessas habilidades,
a Competéncia 09 também se faz presente pelo seu teor de proximidade
com 0 que se enuncia nessa questdo, uma vez que exige que o candidato
tenha condigoes de

[...] Entender os principios, a natureza, a fungéo e o impacto das tecno-
logias da comunicacdo e da informacdo na sua vida pessoal e social, no
desenvolvimento do conhecimento, associando-o aos conhecimentos
cientificos, as linguagens que lhes ddo suporte, as demais tecnologias,
aos processos de producdo e aos problemas que se propdem solucionar.
H28 - Reconhecer a fungéo e o impacto social das diferentes tecnologias
da comunicagdo e informacdo. H29 - Identificar pela andlise de suas lin-
guagens, as tecnologias da comunicagéo e informagdo. H30 - Relacionar
as tecnologias de comunicacdo e informacdo ao desenvolvimento das
sociedades e ao conhecimento que elas produzem. (BRASIL, 2021, p. 4).
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Por essa dtica de analise, entendemos que o texto-base demanda de
toda essa composicdo que abre a competéncia 09, posto que é preciso
associacdo com diversos outros eixos de mundo para compreensao disso
que a propria competéncia entende como “principios, natureza, fungdo e
impacto das tecnologias” (BRASIL, 2021, p. 4). Nesse enquadramento, o
que queremos pontuar como relevante aqui € que, tanto nos textos-base
quanto nas proprias demandas vislumbradas nas competéncias e habi-
lidades, ha sincretismo de géneros, de solicitagdes, de reconhecimento
da multimodalidade, da multissemioticidade e de todos os demais por-
menores que tornam o todo complexo de enunciados e enunciagdes que
possibilita a lingua.

O trabalho de andlise aqui empregado partiu da necessidade de am-
pliar o foco de estudo quanto aos Novos e Multiletramentos. Sentimos
essa demanda diante das complexas conjunturas que se desenham
quanto ao futuro, sobretudo por vivermos em um mundo que cami-
nha inevitavel e rapidamente para o contato com a tecnologia. Isso tem
ocasionado mudangas profundas em nossas formas de pensar e nos ma-
nifestar, e a prova ENEM, por sua envergadura densa e impacto social
nem de longe perfunctorio, precisa de um olhar mais pontual quanto a
essa dissidéncia.

Nessa otica, precisamos compreender as circunstancias anteriores a
prova ENEM, para que houvesse a chance de validar questionamentos
positivos ou negativos quanto a sua funcionalidade aos corpos docente
e discente. Com isso, passamos criticamente pela Base Nacional Co-
mum Curricular (2017) e pela Anélise Dial6gica do Discurso, de Bakhtin
(1959/61/88/2006), amparados pela perspectiva de Rojo (2012/16)
e também pela Gramética do Design Visual (VAN LEEUEN, 2006) e,
em menor grau, por estudos de Coscarelli & Kersch (2016). Todas as
nossas preocupacoes se voltaram para as conexdes de diversos pen-
samentos e pensadores quanto ao assunto a que nos direcionamos: a

68



prova ENEM tem condi¢oes de esbocar as perspectivas dos Novos e
Multiletramentos?

Entendemos, a partir das duas questdes que nos propusemos a ana-
lisar, que ha explicita formulagdo quanto aos Novos e Multiletramentos.
A prova, embora saibamos de todas as suas vicissitudes quanto a apli-
cacdo, mantém seu olhar firme e fixo no reconhecimento de possibili-
dades quanto as novas tecnologias e os letramentos, como assegura a
BNCC (2017). No entanto, entre a aplicagdo virtual e a impressa, a ava-
liacdo ainda apresenta imaturidades profundas, como a mera reproduc@o
do modal impresso no virtual, o que ndo agrega e ndo inova em relagdo
as estratégias de compreensao quanto aos Novos e Multiletramentos.

Nossos estudos aqui foram limitados e delimitados por todos os
pontos de corte exigidos por um trabalho desse género textual. Isso
significa que reconhecemos, com ampla humildade, que muito pode ter
sido falado, simultaneamente ao fato de que o contrario também pode
ter acontecido. Reconhecemos que, possivelmente, tenha nos escapado
algum eixo-chave ou algo similar... Nosso objetivo jamais se aproxima
de ter sido o primeiro a falar, de ter sido o ‘Addo mitico’ com que brinca
Bakhtin. E, por isso, admitimos o que afirmamos desde o principio, sdo
necessarios mais e mais estudos a respeito desse assunto, para que te-
nhamos ainda mais condicdes de avaliacdes profundas do cendrio dos
Novos e Multiletramentos na prova ENEM. Nosso trabalho nem de longe
explorou a tematica com a perspectiva de esgotamento... Vamos a isso?
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Resumo

Alfabetizacdo e Letramento foram e continuam sendo temas de importantes
reflexdes e debates, especialmente, devido as situacdes vividas, a partir de 2020,
por estudantes do mundo todo durante a pandemia da Covid-19. Nesse periodo,
a alfabetizagdo e o letramento tiveram que ocorrer simultaneamente, conside-
rando o contexto social desses estudantes. Importa pensar sobre o fato de a
alfabetizagdo estar consolidada a partir da codificacdo e da decodificacdo, o que,
em alguns casos, propicia ao estudante a leitura decodificada, sem a compreens&o
ou o entendimento do que se leu. No ambito dessas preocupagdes, pretende-se
apresentar, neste texto, uma breve reflexdo sobre as praxis escolares vividas em
ambientes escolares acerca dos processos de letramento e alfabetizagdo. Assim,
a partir de uma pesquisa de cunho bibliografico, pretende-se discutir o alfabe-
tizar e o letrar dos estudantes pensando no contexto em que estdo inseridos,
ou seja, considerando, portanto, os conhecimentos de mundo ja adquiridos por
esses estudantes. Para abordagem do tema, partiremos das definicdes de ‘alfa-
betizagdo’ e ‘letramento’ em Freire (1996), Batista (2006), Albuquerque (2007),
Soares (2003; 2006), entre outros, trabalhos que abordam o referido assunto
para discutir respostas possiveis para o seguinte questionamento: como alfabe-
tizar e letrar ao mesmo tempo em ambientes ndo tipicamente escolares?

Palavras-chave: alfabetizagéo; letramento; contexto.
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Alfabetizacdo e Letramento sdo temas ja bastante estudados, mas,
em especial, em fun¢do da Pandemia da Covid-19, que assolou o mundo
todo, a partir de 2020, foram e continuam sendo temas de importantes
reflexdes e debates, em fun¢do do isolamento das pessoas em casa e,
consequentemente, do afastamento de alunos em fase de letramento e
alfabetizac@o das escolas. Isso porque, durante a pandemia, a alfabeti-
zacdo e o letramento tiveram que ocorrer simultaneamente, consideran-
do o contexto social dos estudantes.

No ambito dessas preocupacdes, este texto tem como objetivo apre-
sentar uma reflexdo sobre a necessidade de se ter a alfabetizacdo e o
letramento, tal como definidos por Kleiman (2005), como processos dis-
tintos em que alfabetizacdo é o conhecimento do alfabeto e o letramento
a compreensdo, critica e construgdo do conhecimento a partir do que se
1, leitura da escrita ou do mundo.

O ato de ler e escrever ndo precisa ser mera codificacdo e decodifi-
cacgdo, conforme proposto por Soares (2006). Para tanto, as contri-
buicoes de Bakhtin (1997), Bentes e Rezende (2008) e Rojo (2012) apon-
tam caminhos para que o ensino possa ser dialdgico e significativo, capaz
de levar os estudantes a reflexdo da lingua em uso e ao multiletramento
dos géneros, inclusive os digitais, tdo presentes no cotidiano social.

A partir da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018), dora-
vante BNCC, o texto passa a ser a unidade base dos estudos da linguagem
e ndo deve ser visto apenas como aparato para estudo da gramatica
adotado no modelo tradicional. Ou seja, seu ensino precisa ocorrer valo-
rizando-se o conhecimento de mundo dos individuos.

Com o advento da pandemia decretada, em 2020, pela Organizacado
Mundial de Saude, em fung¢do do Coronavirus SARS-Cov-2 (Covid-19),
estudantes brasileiros e de todo o mundo, em idade escolar de aquisi¢do
da linguagem escrita, foram obrigados a passar por esse processo de
uma maneira inédita até entdo, ou seja, foram alfabetizados de forma
virtual, por meio da tela de um computador, sem a presenga fisica do
professor, distante da estrutura fisica escolar.
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Nao ha duvidas de que, por seu carater inesperado e emergencial,
esse processo mostrou-se desafiador para todos os envolvidos na situ-
acdo: professores, estudantes e pais/responsaveis pelos(as) alunos(as)
em fase de alfabetizacdo. Afinal, ndo é demais dizer que esse grupo
de pessoas, além de demais problemas causados pela crise sanitaria
mundial, viu-se diante de um caos pedagogico em uma das fases mais
complexas da vida escolar dos estudantes: 0 momento de passar do do-
minio predominantemente da linguagem oral para o da escrita.

Da parte escolar, de modo geral, e especialmente dos docentes, viu-se
a necessidade de inovacao imediata a fim de oferecer um ensino remoto
de qualidade similar ao presencial. Todavia, ndo houve tempo para que
essa modalidade de ensino pudesse averiguar se, de fato, os estudantes
estariam sendo alfabetizados e letrados de maneira plena e eficaz.

Uma das questdes que precisamos discutir é saber se houve a alfa-
betiza¢do e o letramento e de qual ponto os professores deverdo partir
para contribuir com a aprendizagem dos estudantes. Para isso, sdo muito
importantes as compreensdes sobre o alfabetizar e letrar. Afinal, cabem
alguns questionamentos: como alfabetizar e letrar ao mesmo tempo? O
contexto social dos estudantes precisar ser considerado no letramento?

Na intencdo de problematizar e refletir sobre esses questionamentos
tdo proximos de nossas praticas docentes, realizamos uma pesquisa de
cunho bibliografico com abordagem qualitativa sobre o tema em ques-
tdo. Isso porque, segundo Bodgan e Bikley (1994), a pesquisa qualitativa
nos possibilita analisar e interpretar os resultados obtidos nas particula-
ridades e objetividades do tema proposto.

Por sua vez, a pesquisa bibliografica (MARCONI; LAKATOS, 2019)
nos colocou em contato direto com outros estudos realizadas na area
da Alfabetizacdo e Letramento, os quais nos fizeram refletir acerca dos
processos de alfabetizacdo e letramento, considerando o contexto dos
individuos em um periodo de pandemia.

Nesses termos, temos em Macedo et al. (2020), por exemplo, estudos
importantes sobre como o processo de alfabetizacdo associado ao de
letramento faz com que a aprendizagem dos estudantes seja mais signi-
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ficativa, no sentido de discutir de forma critica um dos questionamentos
mais comuns feitos por estudantes em aulas de lingua e linguagem nas
escolas: “para que tanta leitura e escrita na escola?”

Para tratar desse tema, este texto esta estruturado em duas secdes:
a primeira trard um breve histdrico sobre alfabetizacdo e letramento. A
segunda secdo discutird maneiras como essas praticas sdo aplicadas. Por
fim, seguirdo as consideracoes finais e as referéncias que embasaram as
reflexdes aqui propostas.

Historia da alfabetizaciao no Brasil

O ato de escrever realizado por individuos alfabetizados é um recurso
usado para representar os pensamentos. Trata-se de uma transicdo do
que se pensa, acredita e cré para o real. A escrita, portanto, € um dos
varios tipos dessas representacdes graficas. Ela é dada por intermédio
da codificagdo, que sozinha ndo apresenta um conhecimento especifico,
pois, na fase de alfabetizacdo, uma crianga pode escrever, mas sem saber
0 que esta escrevendo.

Na sociedade atual, a escrita, em muitos casos, é vista como super-
ficial, e a leitura como reflexo de uma imposicdo dada pela escola ou
por algumas familias; ndo sdo compreendidas de acordo com a sua sig-
nificacdo. A esse respeito, fazendo uma retrospectiva histérica, em um
periodo que ndo existiam escolas, Batista (2006, p. 15) afirma que, assim
como Portugal, o Brasil,

sua ex-colénia, pés em pratica um modo restrito ou gradual de difusdo da
alfabetizagdo. Pouco antes da independéncia, em 1820, apenas 0,20% da

populacéo, estima-se, é alfabetizada. Dessa forma, o ato de frequentar a
escola é particularidade da elite.

A historia nos mostra que, em 1820, poucas pessoas tinham aces-
so a alfabetizacdo. Todavia, com a criacdo das escolas, formacdo dos
professores e a elaboracdo de documentos norteadores para a edu-
cacdo, esta situacdo tem mudado, mas ainda existem alguns empecilhos
para os menos favorecidos economicamente, que, ao invés de estudar,
precisam trabalhar. Ainda, conforme Batista (2006), gradativamente
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a populacdo tem se tornado alfabetizada. Nos anos de 1872, o censo
constatou que 17,7% da populacdo brasileira eram alfabetizados. Essa
situacdo sO se ameniza na medida que a educacdo se universaliza e mais
e mais pessoas frequentem as escolas, como tem acontecido atualmente.
Um questionamento gira em torno do porqué de muitos estudantes nao
compreenderem o que leem.

Sobre isso, Albuquerque (2007) discorre que a alfabetizacdo foi utili-
zada no processo de ensino apenas no século XIX. Vérios recursos foram
usados para esse fim, e um muito comum foram as cartilhas com ob-
jetivo da decodifica¢do; porém, os alfabetizandos ndo compreendiam o
contexto das palavras, e estas ficavam soltas durante o ensino-aprendi-
zagem — ndo ocorria letramento. Liam, mas ndo entendiam, ndo sabiam
0 que estava escrito.

Esse método de ensino foi criticado duramente nos anos de 1980.
A partir dai, percebeu-se que esse processo estava alfabetizando e ndo
letrando, porque as pessoas ndo faziam o uso da leitura e escrita durante
as praticas sociais. Segundo Albuquerque (2007), era uma aprendiza-
gem sem valor, sem necessidade. Por exemplo, uma pessoa que esta a
caminho do trabalho e precisa pegar uma conducao para chegar 14, sabe
ler a placa do Onibus, mas precisa perguntar a alguém para onde ele vai.
Essa pessoa é alfabetizada, e ndo letrada. O letramento envolve a auto-
nomia da pessoa com a escrita, inclusive para a circulacdo na cidade.

Uma outra situagdo bem comum que reflete a importancia do letra-
mento é a questdo das vagas de emprego. Nos anuncios postados nas
redes sociais, comumente encontram-se informagdes necessdrias para
vaga em postos de trabalho e, em comentérios publicos, acerca dessas
postagens, muitas pessoas costumam trazer perguntas sobre informagoes
que ja constam no anuncio. Nesses termos, embora o individuo tenha lido
0 anuincio, a postagem, ndo conseguiu repassar a mensagem.

Na tentativa de reverter essa situacdo, novos estudos foram surgindo
e novas praticas de leitura e escrita comegaram a fazer parte das dis-
cussdes académicas. Segundo Soares (2006), os termos “alfabetizacdo”
e “analfabetismo” ja sdo palavras bem conhecidas e ouvidas nos cursos
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de licenciatura, todavia, faltava atribuir um nome ao conjunto de escrita
e leitura, chamando, entdo, esse processo de letramento, surgido nos
anos 80 e usados até os tempos atuais.

Somente na década de 90, temos a unido dos termos alfabetizacao
e letramento, segundo Albuquerque (2007). A partir de entdo, algumas
escolas passam a alfabetizar e a letrar os estudantes para se constitui-
rem como um ser social, para que a leitura seja usada no cotidiano, com
significacdo para as pessoas; ndo € mais uma aprendizagem vaga, é para
a qualidade de vida dos individuos. Muito foi feito, mas ainda ha muito
a se fazer, visto que, cotidianamente, nas escolas ou nos cursos superio-
res, os estudantes leem, mas ndo compreendem o que leram.

Alfabetizacdo e letramento: termos em sinonimia?

Segundo Kleiman (2005), a alfabetizacdo seria o processo por meio
do qual passamos quando aprendemos o alfabeto usado para escrever
a lingua que falamos e usamos em situagdes formais. E, de acordo com
essa autora, isso geraria, para o individuo, um processo de construcdo
da gramatica em suas variagdes. Durante o processo de alfabetizagdo, o
individuo desenvolve habilidades para o ato de ler, e o letramento fara
com que o individuo compreenda, critique e construa conhecimento
para as praticas sociais, pautadas no uso cotidiano da linguagem.

Kleiman (2005) diz que o letramento ndo é o estado de ensinar a ler
e a escrever, mas € a condi¢do que adquire um grupo social ou um indi-
viduo como consequéncia de ter se apropriado da escrita. Apropriacdo
essa que ndo consiste em decodificar, mas em compreender a escrita e a
leitura. O letramento possibilita ao individuo a compreensdo do mundo
ao seu redor, porque o faz ter acesso direto a tudo que est4 escrito.

Diante dessas afirmagdes, a autora cita um exemplo bastante inte-
ressante sobre as praticas de letramento em que uma crianga que esté a
ouvir o pai fazer a leitura de uma historia qualquer para que ela durma
estaria no processo de letramento, pois, ao ouvir o pai contar a historia,
ela convive com as préticas de leitura e escrita. Kleiman define esse pro-
cesso como letramento, processo pelo qual o individuo participa dessas
préticas de leitura e escrita.
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Soares (2006) apresenta uma visao semelhante a de Kleiman. Ndo
basta apenas saber ler e escrever (decodificagdo), é preciso fazer uso
social da leitura e da escrita. O individuo, além de aprender a ler e a
escrever, deve dominar as préticas sociais de leitura e escrita. E preciso
fazer com que ele conviva, experimente e domine essas praticas que cir-
culam na sociedade.

Em outros termos, Soares (2006) define letramento como sendo o
estado em que o individuo sabe ler e escrever e exercer as praticas so-
ciais de leitura e escrita, como ler jornais, revistas, livros, entre outros.
Portanto, alfabetizacdo e letramento sdo complementos um do outro,
como se estivessem em uma relac¢do de pertencimento mutuo.

Paulo Freire (1981) postula a mesma definicdo. Segundo o pensador
brasileiro da educacdo, alfabetizacdo e letramento nao estdo dissocia-
dos e se referem a um unico termo. O letramento seria a qualidade da
educagdo, os avancos e as transformacoes. Freire (1981) ainda afirma
em seus estudos que pedagogos criticos tém realizado o processo de
ensino-aprendizagem com foco na “leitura de mundo”. Embora seja im-
portante, o dominio da escrita e da leitura, ndo se pode desvalorizar a
leitura de mundo. Afinal, a visdo de mundo é uma li¢do que apenas a
“vida”, em seu gozo pleno, é capaz de ensinar.

Ainda de acordo com Kleiman (2005, p. 11), a alfabetizacdo pode
acontecer sem o letramento, mas o contrario ndo se verifica, posto que o
letramento ndo é necessariamente a alfabetizacdo, embora sejam asso-
ciados. Portanto, sdo fatores relevantes que devem se tornar necessarios
na formacdo dos educandos. Depois de todo esse entendimento, nao ha
como executa-los (alfabetizacao e letramento) de maneira isoladas.

A aplicacdo pratica do letramento e da alfabetizacdao

Considerando, em especial, os conceitos de letramento apresentados
por Paulo Freire e outros estudiosos, podemos dizer que uma escola que
comporta o letramento cultural e intercultural ndo valoriza somente a
leitura da palavra escrita como aconteceu, em 1820. A leitura para o
letramento cultural e intercultural valoriza o mundo em que o individuo
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esta inserido, porque nesse ndo se lé somente a palavra escrita, mas o
mundo, porque nele estd o conhecimento.

Trata-se de um letramento util ao ser humano, capaz de fazer com
que ele escreva e leia de acordo com a sua cultura e lingua. O trabalho
com o conhecimento de modo contextualizado valoriza 0 meio em uma
acdo interativa e democratica, pois ndo serd um letramento distante da
realidade do individuo, mas em contextos intraculturais e interculturais.

Ap0s os fortes efeitos da pandemia do Covid-19 desde 2020, sera
necessario um esfor¢co extremo dos professores, bem como dos es-
tudantes, a fim de diminuir prejuizos que ocorreram no processo de
letramento e de alfabetizacdo. Espera-se de todos os envolvidos um pro-
cesso de letramento e de alfabetizacdo, capazes de amenizar lacunas nas
aprendizagens dos alunos.

Sabemos que muitos estudantes ndo tiveram acesso as aulas remotas,
ou a materiais impressos, por falta de condic¢des sociais e/ou financei-
ras de suas familias no periodo pandémico. O trabalho agora consiste
em reverter essa situagdo, ja que as aulas voltaram a ser presenciais.
Uma solugdo para os problemas detectados nos niveis de alfabetizacdo
dos estudantes que estiveram isolados em casa, afastados de recursos
didaticos que lhes favorecessem o processo de alfabetizacdo, é o pro-
cesso concomitante de Alfabetizar e Letrar. Contudo, isso deve ser feito
considerando o contexto destes individuos, ou seja, pensando em uma
educacdo que seja cultural e intercultural, usando elementos da propria
natureza dos sujeitos.

E este é o ponto crucial de um estudo que estamos desenvolvendo a
partir da observacdo de como se da o letramento e alfabetizagdo em es-
colas indigenas, por professores e alunos em ambientes outros que nao
sejam exclusivamente a sala de aula convencional. Por isso, este texto
se configura em reflexdes iniciais para uma pesquisa a ser desenvolvida
futuramente, em que pretendemos descrever uma situacdo como esta
para ilustrar a relagdo entre alfabetizacao, letramento e contexto.

Por ora, interessa-nos ratificar o pensamento de Paulo Freire (1982),
no que tange a ideia de que as palavras ndo estdo soltas e, sim, dia-
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leticamente ligadas a realidade. Entdo, a leitura e a escrita podem ser
desenvolvidas de maneira contextualizada, aproximada da realidade so-
cial dos estudantes, no caso de estudantes indigenas.

Para Soares (2006), a maneira mais eficiente para realizar a alfabe-
tizacdo e o letramento seria de acordo com as vérias vivéncias sociais
do educando, uma vez que a capacidade de ler e escrever apenas ndo
faz desse individuo um ser participante da sociedade que esté inserido.
A alfabetizacdo e o letramento sdo uma questdo sociocultural, quando
ocorrem de maneira contextualizada.

De acordo com Val (2006), alfabetizacdo e letramento ndo podem
ocorrer de maneira isolada, pois um complementa o outro. Para a auto-
ra, a grande questdo ndo é alfabetizar ou letrar, e sim alfabetizar letrando,
fator esse que entra em contradi¢do com grande parte dos educadores
que primeiro alfabetizam e depois letram, tendo entdo trabalhos distintos
e separados. O trabalho nesse método acaba sendo duplicado, porque o
educando como sujeito ativo ja estd inserido em um contexto letrado, no
qual ha informagdes por todos os lugares. Esse mesmo individuo passa a
ser letrado antes mesmo de estar na escola para ser alfabetizado.

O que se questiona é, portanto, o processo de alfabetizar dissociado
do letrar. A esse respeito, Soares afirma (2003, p. 12) que

dissociar alfabetizacdo de letramento é um equivoco porque, no quadro
das atuais concepgdes psicologicas, linguisticas e psicolinguisticas de lei-
tura e escrita, a entrada da crianca (e também do adulto analfabeto) no
mundo da escrita se d4 simultaneamente por esses dois processos: pela
aquisicdo do sistema convencional de escrita — a alfabetizacéo, e pelo
desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em atividades de
leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita — o
letramento. Ndo sdo processos independentes, mas interdependentes, e
indissociaveis: a alfabetizagdo se desenvolve no contexto de e por meio
de préticas sociais de leitura e de escrita, isto é, através de atividades de
letramento, e este, por sua vez, s6 pode desenvolver-se no contexto da

e por meio da aprendizagem das relacdes fonema/grafema, isto é, em
dependéncia da alfabetizagdo.
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Freire (1996) diz que, antes do conhecimento de letras, deve-se ter
o conhecimento de mundo. Mas, o que acontece é que alguns educado-
res ainda resistem em respeitar o que o aluno traz consigo decorrente
do mundo em que vive. Essa ndo aceitagdo torna-se um empecilho para
a pratica do saber do educando, pois, de acordo com o autor (1996,
p. 123), ha

algo importante a ser debatido nas indagacdes sobre as leituras de mun-
do trazidas pelos estudantes como objeto de trabalho do docente. A
leitura de mundo traz a inteligente do mundo que se vive cotidianamente
e socialmente. Traz também o trabalho dos sujeitos no que diz respeito a
assimilagdo dos conhecimentos.

Ainda segundo Freire (1979, p. 27), ndo é possivel separar a alfa-
betizacdo da conscientizagdo, visto que “todo aprendizado deve estar
intimamente associado a tomada de consciéncia de uma situacdo real e
vivida pelo aluno”. Portanto, a alfabetizacdo letrada é necessaria para que
o conhecimento possa transformar o educando como parte da sociedade.

E importante considerar, nesse processo de aprendizagem, a vida so-
cial do individuo, os conhecimentos prévios, porque o individuo tem um
conhecimento adquirido fora do ambiente escolar e, ao inseri-lo nesse
ambiente, € imprescindivel considera-lo como fator importante para éxi-
to na alfabetizacgdo letrada.

Este texto apresentou uma reflexdo que buscou salientar que a ne-
cessidade de alfabetizar e letrar pds-pandemia precisa considerar o
contexto, valorizando o conhecimento — arte, cultura, musica, natureza
— do espaco em que vivem para que esses individuos exercam sua cida-
dania de maneira critica, consciente e libertadora, ndo sendo alienados.

Assim, os educadores formardo cidaddos capazes de compreender e
analisar o social em que vivem, em tomar decisdes conscientes, de po-
der ler e compreender um texto nas entrelinhas do que realmente esta
sendo dito, possibilitando uma aprendizagem que seja util socialmente.
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Por um longo periodo, a alfabetizacdo foi aplicada somente como
codificar e decodificar. Posteriormente, professores e estudiosos perce-
beram a necessidade de que os alunos aprendessem a ler as letras e a
compreender o porqué de usd-las associadas ao seu conhecimento de
mundo. Afinal, todos os individuos carregam consigo suas vivéncias e
aprendizagens; ao inseri-las no contexto de ensino da escrita, teremos
um ensino util.

E isso vai ao encontro do pensamento de Paulo Freire (1981), segun-
do o qual o ensino-aprendizagem deve ter foco na “leitura de mundo”,
pois essa visdo de mundo de cada individuo é construida pelas vivén-
cias sociais. Como ja dito, pretendemos retomar essa discussdo a partir
de dados de situagdes que estdo ocorrendo em experiéncias citadas por
outros autores ou mesmo em exemplos interculturais como os apresen-
tados por professores indigenas que frequentam o curso de Licenciatura
Intercultural da Universidade Federal de Goias.

O letramento deve sempre estar associado aos significados que
a palavra traz - Alfabetizagdo, ndo dissociado. A terminologia acima
refere-se ao fato de se deixar de tratar o educando como objeto de
estudo para torna-lo um sujeito autbnomo. Portanto, Letramento pode
ser entendido como uma maneira de o individuo se descobrir a si mes-
mo por meio da leitura e pela escrita, ou seja, € um modo de fazer com
que o estudante entenda quem ele é e o que pode vir a ser. Em outras
palavras, mais importante que decodificar as letras é compreender a
funcionalidade da linguagem em suas representagdes oral e escrita,
haja vista que essa é uma forma de o sujeito exercer sua cidadania ao
mesmo tempo em que pode ter mais oportunidades de agir no mundo
de modo auténomo e critico.

A alfabetizacdo e o letramento, segundo Soares (2006), podem acon-
tecer simultaneamente considerando o contexto social dos estudantes;
fazendo isso o ensino ndo sera distante da sua realidade, sera de fato ttil,
porque se aplicard nas vivéncias sociais. Consideramos a alfabetizacédo e
o letramento — desenvolvidos em conjunto - como um fator importante
na sociedade atual, visto que as tecnologias impdem a leitura e a escrita
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para inser¢do social que esta cada vez mais conectada na internet, visto
que algumas pessoas sabem ler, mas ndo compreendem em sua totalida-
de e complexidade o que leram.

ALBUQUERAQUIE, Eliana Borges Correia de. Conceituando alfabetizac&o e letra-
mento. In: SANTOS, Carmi Ferraz; MENDONCA, Mércia (org.). Alfabetizacdo e
letramento: conceitos e relagdes. 1. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

BAKHTIN, Mikhail Mikhailovich. Estética da cria¢éo verbal. Sao Paulo: Martins
Fontes, 1997.

BENTES E REZENDE. Texto: conceitos, questdes e fronteiras [con]textuais.
In: SIGNORINI, Inés (org.). (Re)Discutir texto, género e discurso. Sdo Paulo:
Parébola, 2008. p. 19-46.

BATISTA, Antonio Augusto Gomes. Alfabetizacdo, leitura e escrita. In: CAR-
VALHO, Maria Angélica Freire; MENDONCA, Rosa Helena (org.). Prdticas de
leitura e escrita. Brasilia: Ministério da Educagéo, 2006.

BODGAN, Robert; BIKLEN, Sari K. Investigacdo Qualitativa em Educagdo: uma
introdugado a teoria e métodos. Portugal: Porto Editora Ltda, 1994.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia,
2018.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a prdtica educa-
tiva. 35. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

. Conscientizagdo: teoria e prdtica da libertagdo: uma introdug@o ao
pensamento de Paulo Freire. Sdo Paulo: Cortez & Moraes, 1979.

.Acdo cultural para a liberdade. 5. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1981.

KLEIMAN, Angela B. Preciso “ensinar” o letramento? Ndo basta ensinar a ler e
a escrever? Cefiel: Centro de Formacdo de Professores do Instituto de Estudos
da linguagem. Brasilia: Ministério da Educacéo, 2005.

MACEDO, Maria do Socorro Alencar Nunes; ALMEIDA, Ana Caroline de;
DEZOTTI, Magda. Alfabetizacéo Critica. Linhas Criticas, n. 26, 2020, p. 1-17.

83



MARCONI, Marina de Andrade; LAKATOS, Eva Maria. Fundamentos de Metodo-
logia Cientifica, 8 ed. Sdo Paulo: Atlas, 2019.

SILVA, Magna do Carmo. Ensino da Escrita na Alfabetizagdo. Linhas Criticas,
n. 26, 2020, p. 1-22.

SOARES, Magda. Letramento e alfabetizacdo: as muitas facetas. Trabalho apre-
sentado no GT Alfabetizacéo, Leitura e Escrita, durante a 26 Reunido Anual da
ANPEd, realizada em Pocos de Caldas, de 5 a 8 de outubro de 2003.

. Letramento: um tema em trés géneros. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica,
2006.

VAL, Maria da Graga Costa. O que é ser alfabetizado e letrado. In: CARVALHO,
Maria Angélica Freire; MENDONCA, Rosa Helena (org.). Prdticas de leitura e
escrita. Brasilia: Ministério da Educac@o, 2006.

ROJO, Roxane. Pedagogia dos multiletramentos: diversidade cultural e de lin-
guagens na escola. In: ROJO, Roxane; MOURA, Eduardo de. Multiletramentos
na escola. Sdo Paulo: Pardbola Editorial, 2012, p. 11-31.

84



’

As complexidades da “lingua materna’
A’uwé Uptabi'

Almir Hendri Abtsiré (PPGLL/UFG)
Tania Ferreira Rezende (UFG)
Mbénica Veloso Borges (UFG)

RESUMO

O povo A'uwg Uptabi, Xavante para o ndo indigena, precisa descobrir as
riquezas de sua cultura, se conscientizar de sua historia e assumir a responsa-
bilidade pelo futuro. Para isso, é importante adquirir as palavras esquecidas que
os ancidos sabem do passado e registrar para o mundo ver que A'uwé existe.
Os falantes A'uw& Uptabi precisam frequentar a sua lingua materna escrita e os
sons das palavras. E importante colocar em palavras a valorizagéo cultural para
as criancas. A escrita serve para fortalecer os usos dos sons e da oralidade da
lingua materna. O objetivo deste trabalho é apresentar uma parte dos resultados
da pesquisa sobre a escrita da lingua materna A'uwé Uptabi, por um pesquisador
A'uwg, a partir da perspectiva dos préprios falantes. A importancia desta dis-
cussdo estd, certamente, no préprio académico A'uwé Uptabi, falante da prépria
lingua da pesquisa, registrar e documentar as convengdes escritas da lingua do
seu proprio povo, para dar visibilidade aos ndo indigenas que existem formas
corretas no uso de suas linguas. Retomando, revisando a convencéo ortografica
com trés padroes de estrutura com ancidos, advogado do grupo e comunidade a
que pertence.

Palavras-chave: A'uwé Uptabi; Lingua A'uwé Uptabi; lingua escrita; edu-
cacdo intercultural A'uwé Uptabi.

ROWATSU'U RUDU

Wa nori ha, a'uwé uptabi na wa wamri, Tsirdma nori ma ha, wama iwé ha,
wate hoi'ré dza’ra mono da, wah6imana dzé ha, mari ’ah6 na ha, duré wa nori

mobilizados sdo de responsabilidade do autor com anuéncia das orientadoras.



dzéma wate dma rotsa’rata dza’ra mono da, rowatsu’u duréi na ha, t6 awa’awi
na dzéma, duré wate pibuiwe dza’ra mono da, romnhdwa ro’mad®’6tsina. Wate
tsuwa nhamra mono da, damreme itsimani mono, dzahadu Ihi nori ma, iwaihu’upe
ha, itsih6to na idzaté héimana mono da, danhé’uma ma, dzahadu a’'uwé uptabi
ihdimana na ha. Timreme na nhérg, te te ama romnhoré dza’ra mono da, dzéma,
te te waihu’u mono da itsih6tdé waihu’u dzé ha, duré damreme pupu’u dzé mono
ha. Ai'uté dzéma te te waihu’u mono da, tsiptete na damreme h4, duré wahéimana
dzé. Ahd, romhuri h3, to6 auweé uptabi nhimi robdzare iwat6brd, héimana mono
da, a'uwé mreme nhih6té romnhdoré, aha romhuri na ro'madd’é uptabi ihdima-
na ha, romnhdré’wa nori na rotsa’rata tsina, te te waihu’u dza’ra mono da, te te
dma tsd romhdtsi dza’ra mono da, wahdimana dzé ha, tsipu’u petse na ihdima-
na mono na ha, dma iromnhoré da i’'uptsdtd mono bo, tthéimana dzé te pibuiwe
dza’ra mono da, duré mreme dzutsi mono da, timreme na a’uwé uptabi d&’6tsina
ha. Pibui petse na, wapu na héimana mono da, romnhoré dzéb’u ai’uté ma dzéma,
wamreme na romnhoré. Wa tso aba itsari tsi'umdatd Damreme ih6imana na ha
wamreme’remhd, wama itsadaihu’u dwa ahadu wamreme uptabi hd, Romnhitsi’
ubumro A'uptabi = Waradzu mreme héimana mono da, Damreme’uwaimramidzé
na, rowa’u na romnhore ‘re h6imana mono da, romnhoré dzéb’u ha. Taha wa, we
uptabi di ahd romhuri ‘manhari ha, mari dz6 aba iwaihu’u da, a’uwé uptabi nhimi
romhuri ha, tsi’'uiho na, te &ma iromnhoré na ha damreme na a’uwé hoéimana dzé
te wahutu mono da ha, itsih6t6 na, tsiréma nori ma, te waihu’u dza’ra mono da,
damreme ibd ihdimana dzarina ha. Dure, apd wate tsiptete dza’ra mono da, wate
tsa’rata dza’ra mono da, itsih6td na, iwapari dzari na, iprédu nhimi robdzanhamri
dzé hd, adma mreme ha, duré t0 damreme uptabi mono ha iharé na ha, wama
ihdimana dza’ra mono h4, tsiptete’u’dtsi na héimana mono da, wamreme ha. Date
tsaretse dza’ra mono da, dar6é mono bo tsiréma nori te waihu’u dza’ra mono da,
wamreme uptabi ha ihdimana na ha.

Damremre nhitéwa dzé: A'uwé Uptabi, Auwé Uptabi mreme, Damreme
nhih6dd, A'uwé Uptabi nhimi Rowaihu.

O povo Xavante, nomeacdo Tupi, se autodenomina A'uwé Uptabi, vive
em seu territério no estado do Mato Grosso, no Centro-Oeste do Brasil,
distribuido em varias aldeias. A populacdo A'uwé Uptabi foi estimada no
censo do IBGE, em 2010, em torno de 15.315 pessoas e a estimava de
2020 é de 22.256 pessoas. Sua lingua A'uwé Uptabi é da familia Jé, do
tronco Macro-Jé. A maioria dos estudos existentes sobre a lingua A'uwg
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Uptabi foi feito por linguistas ndo indigenas, dentre os quais os missio-
narios. Por isso, é importante ter estudos por proprio falante da lingua.

Os A'uwé Uptabi estdo, cada dia mais, descobrindo as riquezas da sua
cultura, se conscientizando de sua prodpria historia e se responsabilizando
em relacdo ao futuro. Uma das acdes importantes é adquirir as palavras
esquecidas que os ancidos sabem do passado e registrar para o0 mundo
ver que A'uwg existe. Para isso, os falantes A'uwé precisam frequentar a
sua lingua materna escrita e os sons das palavras. E importante colocar
em palavras a valorizacdo cultural para as criangas. A escrita serve para
fortalecer os usos dos sons e da oralidade da lingua materna.

O objetivo deste trabalho é apresentar uma parte dos resultados da
pesquisa realizada no mestrado sobre a escrita da lingua materna A'uwe
Uptabi, por um pesquisador A'uwg, Almir Henori Abtsi’re, com a orien-
tacdo das professoras Maria do Socorro Pimentel da Silva (em memoria),
Tania Ferreira Rezende e Monica Veloso Borges, a partir da perspectiva
dos proprios falantes. Nesta discussdo, algumas palavras da lingua, as
palavras ancestrais dos antigos, esquecidas, revitalizadas pelo estudo da
escrita na pesquisa, sdo apresentadas.

Com a retomada da lingua ancestral e com revisdo da convencgao
ortografica da escrita, foram estabelecidos trés padrdes do repertério
sociolinguistico A'uwé: dos ancidos, do advogado do grupo e da comuni-
dade a que pertence. Esta € uma proposta inovadora que pode contribuir
para o ensino da lingua materna na escola indigena do A'uwé Uptabi.

O mundo dos A’uwé Uptabi

Na terra indigena falamos a mesma lingua, A'uw€ Uptabi, com dife-
rencas nos sons das palavras, mas entendemos do que se trata, como
assim diferente é a voz quando alguém que notifica algo importante de
uma coisa, entendemos o que é, mas o modo de falar é diferente. H4
uma tonalidade diferente da voz ao falar que informa a diferenca do que
é falado, é mais que o sentido, é o efeito do sentido das palavras e dos
enunciados. Essas diferencas estao vinculadas as tradi¢des culturais do
mundo A'uwé Uptabi.
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A tradicdo cultural A'uwe Uptabi se divide em duas partes: Danhéno,
a espiritual, e Darini, a da natureza. A respira¢do do povo A'uwé& Uptabi é
no Warg, o centro da aldeia, de onde é dada a resposta da cultura tradi-
cional. Essas duas partes juntas, uma completando a outra, sdo como um
tesouro para o povo A'uwé Uptabi. Nessas duas partes, tem muita coisa
para aprender sobre as atividades culturais.

Atividades Culturais do Mundo A'uwé Uptabi

prédu danhohuibwa pamrami, Pdpara nhosre, Ubdé>ward, Uiwede
nho>re, Danhimiwanho>u>ébé, Wa>i nhosre, Dadzaréno, imorbrata
uiwede danhohubwa iprédu, Maparane dma uiwede danhoi>wa ipredu,
Danhoiwa té (Nodzo>u) pamrami, Pépara nhosre, Oi>6, Dard, Ubdo>ward,
Uiwede nho>re, Danhimiwanho>u>ébo, Wa'i, <Ri na <rata nhamra (iprédu
nhimnhohu te iwadzé), Dadzaréno.

Fonte: elaboracio do autor (2022)

Danhéno é um ritual espiritual para os jovens, adolescentes,
ingressarem na cultura tradicional da terra indigena. A iniciacdo da festa
comega pelo ano, pode ser qualquer dia do més, quando estiver prontos
os cantos ja iniciam, de 1 até 5 anos, ficado na casa do adolescente, isso
significa que estdo se cuidando bem o grupo e que vai ser um bom grupo.
A parte espiritual significa que o A>uwé& Uptabi ndo estd sozinho, estdo
com ele todos aqueles que ja& os deixaram, ajudando a ter esse sonho do
canto, a poder frequentar ainda mais a cultura.

Darini é um ritual de que os homens participam, as mulheres nao
podem participar. O ritual se inicia depois de 15 anos, porque o grupo
ja muda pra outra fase de conhecimento e de convivéncia na terra indi-
gena. A natureza é a nossa salvagdo, de onde vem a medicagdo e salva
cada pessoa quando adoece; é s6 buscar, preparar e rever a pessoa. Isso
é importante para o A'uwé Uptabi.

O poder é no Ward, 14 se decide a vida cultural, os ancidos que se jun-
tam no centro da aldeia para rever a cultura tradicional, s6 eles, os mais
velhos, conhecem a nossa nacdo cultural, valorizam as expressoes artisti-
cas da cultura, demonstram interesse pela aprendizagem. Um dos meios
praticos dessa manutencao da atividade cultural, ja preparado para o dia
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dos rituais, festa e demais, é a atualizacdo dos mitos em rituais sagrados
que se repetem na Terra Indigena da Aldeia Sdo Marcos de Mato Grosso.

Aidentidade do A'uwé Uptabi nasce da convivéncia na propria aldeia,
com nossa convivéncia de tradigdo cultural, festas, rituais. Na cultura
tradicional do mundo A'uwé Uptabi, ha dois clas. Para identificar quem é
alguém, qual é seu cla para sabedoria da humanidade, por isso, tem dois
clas em A'uwé: o cla Poredza’dno, que significa Girino, e o cla Owawe, que
significa Rio Grande.

A iniciativa desse processo cultural do povo A'uwé vem da agua, os
nomes dos clds vém de elementos da dgua, o Poredza'éno, Girino, e
Owawe, como Araguaia, em Tupi, Berohoky, Inyrybé, e Rio Grande, em
portugués. Sdo simbolos que identificam a na¢do A'uweUptabi para ter
contato com outros, respeitar e ser respeitado.

O cla Po’redza’6no no Povo A'uwé é a origem de uma pessoa, de toda
pessoa, indica o vinculo de pertencimento com a familia que pertence
a pessoa, ¢ a referéncia de todo individuo e é um simbolo de identifi-
cagéo do ritual. O cld Owawe é um simbolo de identificacdo do ritual. O
cla Po’redza’ono e o cla Owawe séo parceiros de cada movimentacéo da
festa tradicional. O cla Po’redza’éno é significado com um simbolo de
girino, por causa disso, usamos para preservar a cultura A'uwé. O cla
Owawe ¢ significado com um simbolo de rio grande, por causa disso,
usamos para preservar a cultura A'uwg, sdo partes de cada movimen-
tacdo da festa tradicional.

Entre os indigenas A'uwé Uptabi, os casamentos sdo entre clds di-
ferentes, por exemplo: O cld Owawe casa com o cla Po’redza’ono e o
cla Po’redza’ono casa com o cla Owawe. Ndo se pode casar dentro do
mesmo cld, é proibido, ¢ a lei da cultura do Povo A'uwg. Na cultura tra-
dicional A'uwg, ndo se pode casar no mesmo cla, nunca aconteceu. A
convivéncia sempre roda na terra indigena, um termo relacionado com
movimento e forcas das etapas culturais, cantos, dancas.

Atualmente, depende da familia se quer casar com parente de outra
etnia ou com n3o indigena, pode ser homem ou mulher, estd acontecen-
do isso, mas depende da familia, ndo significa nada, isso ndo significa
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que vai acabar a cultura A'uwé Uptabi, porque a cultura é muito forte,
resiste as mudangas. Entdo, o cld Poredza’éno (Girino) e cla Owawe (Rio
Grande) sdo parceiros da vida cultural da terra indigena que participa da
tradicdo e do ritual na aldeia.

Tem essa divisdo de clds e tem a divisdo de grupos também para res-
peitar aimportancia da origem nativa que convivemos na terra indigena,
e o sangue da familia mostra de onde é cada pessoa. Para ndo misturar
a mesma raca ou o mesmo cla, por isso, nunca aconteceu casamento
no mesmo cla, porque o grupo ajuda a identificar. O grupo significa a
participacdo da etapa cultural na sabedoria nativa e o cla significa para
saber a familia, a origem nativa. No mundo A'uwé Uptabi, € muito im-
portante a preservacdo cultural e linguistica para a boa convivéncia na
Terra Indigena.

A pessoa ja vem nascida com essa relagdo de grupo e cla, por conta da
familia que ela nasce, como assim ja vem nascido, o grupo vai vindo por
etapa, a pessoa ja pertence a essa emocdo de cla e grupo, com sua fami-
lia. Como vimos, os A'uwg estdo divididos em dois grupos: Po’redza’ono
e Owawg, apesar de que tem autores ndo indigenas que definem que os
A'uwe tém trés clas.

Quanto a luta dos meninos com oi’6, 0 menino po’redza’déno deve
lutar com um menino do cla dwaw& ou com um Tobratat6, mas Maybury-
Lewis aponta toptatd. Como Tobratat6 ndo é cld, mas ficam do lado do
cla dwawg, talvez seja por isso que Maybury-Lewis (1984) define trés
clas, por estar observando mais um dos simbolos usados. Os Tobratato
se dizem 6wawe e ndo se dizem Tobratato, porque é somente na luta com
oi’6 que devem os pais desenhar simbolos abaixo dos dois olhos. Depois
disso, vao sempre afirmando ser dwawg.

Sobre os grupos etérios da convivéncia tradicional do A'uw& Uptabi,
tém dois grupos. Primeiro Grupo: Abare’u (Piqui), Anarowa (Estrume),
Ai'rere (Palmeira), Tirowa (Flecha). E um ciclo da cultura que esse pri-
meiro grupo sdo a mesma drea de participa da festa tradicional. Segundo
Grupo: Etepa (Pedra Comprida), Nodzdé’u (Milho Xavante), Tsada’ro
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(Abelha, Sol), Hétérd (Peixe). E um ciclo da cultura tradicional que esse
segundo grupo sdo a mesma drea de participagdo da festa tradicional.

A festa tradicional tem duas emocoes de rebate ao ano, Danhéno e
Darini. O inicio Danhono da festa cultural acontece quando termina o
grupo que terminou a festa depois de um ano e meio ou dois anos, co-
meca o inicio de outro grupo. O ano letivo é de 5 anos ou 6 anos. O Darini
difere da participacdo da cultura tradicional, s6 os homens que partici-
pam de 15 anos depois tem 0 novo grupo a inicia¢do da festa tradicional.

A parceria das festas tradicionais em dupla sempre é junto, a con-
viver nas etapas. Nas festas tradicionais, entre eles se disputam na
cultura. Desde crianca ja comeca a se disputar com a luta do 0i>d, sig-
nifica Luta de meninos batendo-se com raiz verde, quem é mais valente
e bravo ou corajoso.

O A'uwe Uptabi € um povo alegre. Vdrias de suas festas e competi-
cOes, realizadas durante o ano, mostram essa alegria. Uma dessas festas
é a “Corrida do buriti”. Nela, os Auw se dividem em dois grupos, cada
um com pinturas e enfeites proprios e com a incumbéncia de transportar,
nos ombros, em revezamentos sucessivos, um pedaco de buriti, pesando
aproximadamente oitenta quilos, num percurso de mais de seis quildome-
tros. E considerado vencedor o grupo que permanecer por mais tempo
a frente. A participacdo na festa na corrida de buriti é separada, num dia
da semana, os homens, no outro dia da semana, as mulheres que fazem a
corrida. Os clds sdo juntos, mas os grupos sdo separados.

As cerimonias rituais A'uwé de biointeracdo com o sagrado tém re-
lacdo com o culto a vida e a fecundidade. Os Danhimite concedem a
fecundidade e aumentam os componentes do povo, e de espiritos maus.
Danhmite é nosso Deus poderoso que nos acreditamos nele, e ajuda na
cura de pessoas doentes. Os Tsimihdpdri tém o objetivo de dizima-los,
provocando doengas e mortes, é conectado com a doenca que chama
atencdo de tirar da pessoa quando uma pessoa adoece, ou salva a pessoa
do perigo. O Tsimih6pari é um espirito do mal da festa, que s6 aparece
da festa do Wai'a.
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A festa ou ritual do Wai'a sé homens participam, que comeca bem a
tarde, as 18h30, o inicio do canto tradicional vai revelando o tempo, depois
amanhece pelo dia da manhd, as 6h30, e termina com a representacéo viva
dessa crenca. Entre cantos e dangas, é encenada a luta entre os espiritos
maus, sdo levantados tumulos simbdlicos para os maus espiritos. Depois
dessa festa, renasce a esperanca, ou melhor, a certeza de que o grupo ndo
se extinguird, tornando-se sempre mais forte. O ritual similar ao Wai'a é a
cerimonia a qual o A'uwé recorre, a fim de salvar um companheiro grave-
mente enfermo. Durante uma noite inteira, os homens reunidos cantam e
dancam. Alguns, com o corpo pintado de preto, representam os espiritos
maus que tentam assustar o doente. Sdo derrotados, porém, pelos espiri-
tos bons e, como no Wai'a, sdo simbolicamente enterrados.

Assim é o0 mundo do A'uwé Uptabi — lingua, cultura, conhecimento e
espiritualidade.

Revitalizacdo da lingua escrita A’uwé Uptabi

Como ndo perdemos a lingua escrita, por outra razdo, ndo indigena
faz seu desenvolvimento e nossa aldeia conhece a nossa cultura sendo
registrada. Os falantes precisam frequentar a sua lingua materna escrita
e os sons das palavras. E importante colocar em palavras a valorizagio
cultural para as criancas. A escrita serve para fortalecer os usos dos sons
e da oralidade da lingua materna.

A lingua materna A'uwé€ é mantida e retransmitida para as novas ge-
ragoes, agora também através de espacos novos, como da escola, com
extrema vitalidade. Em contexto de interlocucdo, com os ndo-indigenas,
afora a maioria das criangas, das mulheres e parte dos velhos ancides,
muitos homens A'uwé€ Uptabi falam e entendem bem a segunda lingua,
a portuguesa.

A importancia da lingua é outra prética cultural dos A'uwé& Uptabi,
aprendem a falar a sua lingua materna desde pequeno. Os familiares da
Terra Indigena da Aldeia Sdo Marcos ensinam ao seu redor ¢ envolvida
para ensinar a falar a lingua materna em casa. A lingua falada é o melhor
instrumento para se comunicar entre si em Aldeia e Cidade. Aonde vem a
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lingua, o inicio e assim (Macro Jé) tronco linguistico, um tronco linguistico
formado por vérias linguas indigenas brasileiras. Essas linguas sao faladas
por povos indigenas que habitam, principalmente a sociedade brasileira.

Quadro 1: Familia Linguistica Jé

Apinajé Kaiap6 Xacriaba Xavante
Xerente Kaingangue

Kanela Kraho Kricati Panara
Botocudo Saia Timbira

Fonte: elaboracéo do autor (2022)

Na verdade, nés um pouco entendemos para nos comunicarmos, por
isso, para a conversa com a segunda lingua é portugués na cidade se
encontramos para comunicar entre si. Na década de 1940, no primei-
ro contato com o ndo indigena, foi se comunicando se entendendo com
gesto para ser informando. O tempo passa para ser entendido, a ideia é
fazer o gesto para se comunicar depois aprendendo a lingua materna na
troca de linguas.

Os grupos chegaram com os grandes lideres chamados Butsé Wari
e Aptsi'ré, onde estd a cidade, até hoje, chamada Aragarcas, no estado
de Goias. Ndo é por acaso que nessa regido existem duas cidades com
nomes de garcas: Barra do Garcas e Aragarcas. Barra do Garcas é co-
nhecida pelos A'uwé de Tsiba’ddzatsi (ninho de garcas). Aqueles dois
homens grandes Butsé Wari e Aptsi’ré eram do grupo Po’redza’ono: nds
de Marawatsédé somos Po’redza’ono, descendentes de Butsé Wari.

Dois grupos chegaram juntos a beira do Owawe, o Berohoky ou Ara-
guaia. O grande Aptsi’ré levou seu povo no outro caminho para salvar a
comunidade, longe de ndo indigena, ndo tiveram contato ainda naquela
época, por causa de medo, ndo conheciam nao indigena naquela época.
Por essa razao, os dois homens guerreiros se separaram para salvar a
comunidade A'uwe Uptabi, um no local Mardwatsédé, turma do Butsé
Wari, e outra turma do Aptsi’ré, no local Norotsu'rd, que quer dizer ‘folha
escura de babacu’. Na regido de Mato Grosso, 14 a vida cultural comeca
a ser promovida.
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Foi dai que se desligaram entre si. O grupo de Aptsi’ré foi direto para
aregido de Couto Magalhdes, em MT, que em A'uwé chama Norotsu’rd, a
‘folha escura de babacu’. Segundo o Rowatsu’u Waihu’u Petse’'wa, histo-
riador ou conhecedor da Histéria, Tiburcio Tserenhi’ru Xavante, eles ndo
atravessaram o rio Araguaia, onde ficava a aldeia Sdo Domingos, como
estd registrado no livro A'uw& Uptabi Xavante Povo Auténtico, enquanto
o grupo de Butsé Wari foi beirando o rio Araguaia, até onde esta hoje,
Sao Domingos Wededze, ainda longe de Sdo Félix do Araguaia. Foi ali
que moraram durante muito tempo, mas do lado de ca de Mato Grosso.
Muito mais tarde, o grupo de Butsé se mudou para vérios lugares até
chegar a Mardiwatsédé. Nesses anos, quando os Xavante viviam por 14,
a mata era toda floresta fechada, por isso, os indigenas chamaram de
Mardiwatsédé, ‘mata medonha’, ‘mata ruim’, pois tinha variedade de ani-
mais ferozes e perigosos que viviam nela. Essa € a histéria contada pelos
missionarios Bartolomeu Giaccaria, Adabelto Heide.

Antigamente, as terras indigenas ndo eram propriedades privadas;
como todos os povos indigenas, o povo indigena A'uwé Uptabi ndo tinha
terra privada e foi uma longa histdria para ser promovida. A'uw& Uptabi
vieram de longe para ficar em Mato Grosso, morar no local nosso para
conquistar a terra. Aonde se pausaram tinha um ndo indigena que era
fazendeiro ruralista ndo gostava de indigena, mandava ir embora para
ndo fica 14 na terra, mas de repente A'uwé ficaram perto da beira do
rio Araguaia. Tempo depois, apareceram com barco de ndo indigena e
eram os missiondrios para conhecer A'uwé¢ Uptabi, foi ai que comecou
a amizade com os missiondrios que ajudaram a conquistar a nossa ter-
ra Eténhosrepré, a Terra Indigena Aldeia Sdo Marcos, por causa de um
morro grande que tem perto ou uma ilha grande. A luta foi muito grande
para conquistar a terra, por isso, agrados aos missionarios que hoje es-
tdo convivendo ainda na aldeia.

No primeiro momento, alguns missionarios salesianos, que tiveram
mais contato com A'uwg, aprenderam a lingua A'uwg, falando, ouvindo,
escutando bem, explicacdo e traducdo do A'uwé ao ndo indigena. No
passado, o guerreiro A'uwé& Uptabi foi ao Rio de Janeiro, levando a co-
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munidade inteira para ndo perder a linguagem, cultura, tradicdo, rituais,
festa de convivéncia.

A diversidade de A'uw& Uptabi é porque viemos de longe, fugindo,
por causa de medo de ndo indigena. Sera que hoje tem essa realidade
acontecendo ainda, em algum lugar? Por que existe ainda medo de ndo
indigena? Como essa realidade um exemplo: medo de perder a lingua,
cultura, festa, rituais e costume, tudo isso vem da natureza para nos in-
digena, sempre a conviver na terra indigena. Por causa disso fomos até
o fim encontrar um local para a comunidade pausarem e conviver medo
de ndo indigena, nossa caminhada a pé ndo acreditava ir longe demais,
olha so, a cidade de Rio de Janeiro chegar ao Mato Grosso parecia im-
possivel de ser registrado essa parte, porque naquela época, tinha mato
grande no caminho para ter a comunidade toda para ser vivo até agora
estamos vivo e crescemos para ter essa histéria passada a ser registrado
ou garibando.

Os padrdes do repertério sociolinguistico A’uwé Uptabi

A importancia desta discussdo estd, certamente, no proprio pesqui-
sador A'uwé Uptabi, falante da prépria lingua, registrar e documentar
a lingua do seu proprio povo, para dar visibilidade aos ndo indigenas
que existem formas corretas para o povo A'uwé no uso de sua lingua,
de acordo com a visdo do pesquisador A'uwé. Retomando e revisando
a convencdo ortografica com trés padroes do repertério sociolinguisti-
co A'uwé Uptabi, com ancidos, advogado do grupo e comunidade a que
pertence, por causa da lingua poderosa que temos a fala, reabrir cada
notificagdo ao mundo e conhecer a lingua materna.

A linguagem é diferente de cada estrutura o que se trata, o modo de
comunicar algo importante de ancidos, advogado do grupo e comuni-
dade. Por exemplo, a frase em portugués “pegar dgua”, fica assim nas
linguagens A'uwé& Uptabi:

» linguagem da comunidade: 0 we imd Ori;
“pegar agua”

» linguagem dos ancidos:  (0) u we até imd 0ri,
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“pegar agua”
» linguagem do A'dma: aiwa’u we até ima oOri
“pegar agua”

Fonte: elaboragdo do autor (2022)

Por sua importancia, a lingua materna sempre sera falada na aldeia
ou qualquer lugar, aonde o A'uwé for ou onde ele tiver, para ser regis-
trado para um alguém estudar um dia sobre nossa lingua, e sempre sera
mantida na aldeia. Os ancidos falam entre si, no centro da aldeia, e la
decidem a organizar a nossa cultura tradicional, qual dia, o dia marcada
para acontecer a festa. Essa é a linguagem do ancido.

O advogado do grupo é bem respeitado, que defende o grupo novato
a manter a nossa cultura a chegar até outra fase, sem advogado do gru-
po ndo tem festa cultural; quando tem advogado do grupo tem a festa
cultural para o povo ter atengéo do ano. E importante que seja registrado
para ser mantido por um aluno académico, para ndo perdemos a nossa
lingua. A linguagem do advogado do grupo é diferente da linguagem do
ancido, e a linguagem comum da comunidade ¢ diferente da linguagem
do ancido e do advogado do grupo.

O objetivo da discussao foi de um pesquisador indigena A'uwé Upta-
bi estudar sua lingua materna A'uwé& com seu povo A'uwé& Uptabi, para
apresentar trés padrdes do repertorio sociolinguistico ou linguas dife-
rentes na Terra Indigena A'uwe Uptabi.

Procurei retomar a lingua esquecida para que seja relembrada. Essa
foi uma maneira de fortalecer a lingua escrita na escola para estudan-
tes A'uwg, criangas, jovens e adultos, se quiser, aprenderem na propria
aldeia, a lingua e conhecimento do seu povo e também a lingua o conhe-
cimento de waradzu.

A valorizagdo e o respeito da cultura eram muito fortes antes da
criacdo escolar. A lingua materna A'uwé era mantida e retransmitida

96



para novas geracgoes, agora também é, através de espaco novo, como
da escola. A importancia da lingua é de outra prética cultural dos A'uwg
Uptabi, para aprenderem a falar a sua lingua materna desde pequenos.

Os familiares da terra indigena Sdo Marcos ensinam ao seu redor, en-
volvidos para ensinar a falar a lingua materna em casa. A lingua materna
é a guardid dos conhecimentos e o meio dos ensinamentos dos antigos
para os de agora. A lingua falada é o melhor instrumento para se comu-
nicar entre si em aldeia ou na cidade.

A lingua portuguesa é importante para se comunicar na cidade ou na
aldeia, porque tem ndo indigena trabalhando na saude, a cuidar de seu
paciente na aldeia; se tiver algo em perigo, o paciente vai ser transfe-
rindo para cidade, e a lingua na cidade é s6 portuguesa. Por isso, temos
habilidade de aprender a segunda lingua, temos também os missionérios
na aldeia, que levam a superar so a lingua materna, a ser bilingue.

O povo A'uwé Uptabi ndo é um, ndo é o mesmo, € um povo diverso. A
lingua e a cultura A'uwé tém sua diversidade também. A diversidade de
A'uwe Uptabi é porque viemos de longe, fugindo por causa de medo de
waradzu, o ndo indigena. Serd que hoje tem essa realidade acontecen-
do ainda, em algum lugar? Porque existe ainda medo de waradzu, como
essa realidade um exemplo: medo de perder a lingua, cultura, rituais,
festa, cantos, danga e costume.

A realidade cultural do povo A'uw& Uptabi mostra que sdo unidos,
fechados na propria aldeia e fortes conhecida para ser promovida.
Conhecer a origem da lingua do povo A'uwé Uptabi é importante, e des-
cobrir a riqueza e importancia de se comunicar com uma lingua diferente
da nossa, a segunda lingua, é importante também. Que a lingua materna
seja reconhecida na propria aldeia com as trés linguas diferentes que
existir a se comunicado, com a fala diferente de lingua de ancido, lingua
do advogado do grupo, lingua normais, tudo isso mostra o entendimento
de traduzir para waradzu conhecer.
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Concepc¢odes de identidade e cultura
no processo de ensino/aprendizagem
de Lingua Inglesa

Ana Clésia de Oliveira (PPGLL/ UFG)
Carla Janaina Figueredo (PPGLL/ UFG)

RESUMO

O presente trabalho discorre sobre o quanto aspectos como identidade, cul-
tura e diferenga sdo importantes para os ambientes de ensino e aprendizagem de
linguas. Utilizando as contribui¢6es acerca dos temas Hall (2000), Silva (2000),
Woodward (2000), langamos méao de aspectos que se fazem presentes em con-
textos de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, quando aprendemos e
utilizamos a lingua do outro. Um fator percebido no estudo é que ndo ha limites
para as questdes relativas a identidades nos contextos de ensino/aprendizagem
de linguas, ja que a sala de aula constitui-se como um espaco ideal, sendo, um dos
melhores e mais privilegiados espacos para essa ressignificacdo de identidades.

Palavras-chave: Ensino e aprendizagem de linguas; cultura; identidade.

O aprendizado de uma lingua é permeado por muitos fatores asso-
ciados ao processo, como é o caso do meio social em que o aprendizado
acontece ou dos sujeitos e suas identidades e ainda das influéncias cul-
turais que sdo intrinsecas a esse meio. Por esse motivo, ao pensarmos
no contexto de ensino/aprendizagem de inglés como segunda lingua,
doravante (L2), e, sobretudo, nos sujeitos sociais que a constitui, é in-
dispensavel trazermos a mente, a construgdo continua das identidades
desses sujeitos que, inevitavelmente, quando em contato com uma nova
lingua, bem como com os ‘outros’ que lhes servem de espelho no curso
de suas interagdes, as modificam.



Considera-se para este estudo que a lingua é uma pratica social
(BAKHTIN, 1997; RAJAGOPALAN, 2003), e seu aprendizado, seja dentro
ou fora de sala de aula, lida com sujeitos em relacdes sociais nas quais as
identidades estdo em ininterrupta construcdo. Destarte, a sala de aula de
linguas se torna, de muitas maneiras, uma arena privilegiada para refle-
x0es sobre culturas e palco para compreensao de identidades, pois sdo
compostas por sujeitos sociais unicos, historico e ideologicamente situa-
dos que se constituem na relacdo com o outro, o que consequentemente
traz a tona contextos sociais e culturais distintos.

Dessa forma, o presente texto objetiva estabelecer algumas conce-
pcoes tedricas sobre identidade, bem como sua constante transformacao
e fluidez; discutir os aspectos culturais presentes no ensino/aprendiza-
gem de lingua inglesa como L2, no intuito de contribuir com professores/
as reflexdes para praticas em sala de aula, considerando a imprescindi-
vel triade lingua, cultura e identidade no ensino/aprendizagem de uma
lingua, bem como, a compreensdo que discorrer sobre questdes relacio-
nadas com lingua, cultura e identidade ndo € um empreendimento banal.

O estudo tem como método a revisdo bibliografica, onde buscamos
trazer uma revisdo conceitual preliminar de temas especificos, a saber:
concepgoes de identidade e cultura e suas influéncias no ensino/apren-
dizagem de lingua inglesa. Essa revisao foi realizada por meio da leitura
de artigos em periodicos e de livros que discorrem sobre concepcdes
entre identidade e cultura no ensino/aprendizagem de linguas. Para tan-
to, além desta parte introdutéria e consideragdes finais, este texto esta
dividido em quatro se¢des. A primeira traz teoriza¢cdes que discorrem
sobre concepg¢des de identidade, imprescindiveis para o desenvolvi-
mento de nossas reflexdes; a segunda algumas breves sobre a escolha
metodoldgica; a terceira se¢do traz teorizagdes sobre o ensino/aprendi-
zagem de lingua inglesa e os atravessamentos identitarios que permeiam
esse processo e a quarta sobre o ensino/aprendizagem relacionado com
perspectivas culturais, nesta se¢do buscamos ainda levantar reflexdes
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sobre como nos professores, podemos em nossas praxiologias' ressaltar
essa tematica tdo fundamental.

Questdes sobre identidade vém sendo enfocadas ha algumas déca-
das em varias areas das Ciéncias Humanas, havendo um consideravel
aumento em pesquisas que abordam o tema em distintas perspectivas,
segundo Pennycook (2006). No Brasil, hd estudos sobre questdes iden-
titarias no contexto de salas de aula (KLEIMAN, 1998; MASTRELLA,
2007; MOITA LOPES, 2002), bem como fora do Brasil, sobre a relacdo
entre a identidade e o desenvolvimento de segunda lingua (LIN, 2009;
NORTON, 2000; NGUYEN; KELLOGG, 2005;).

Autores que associam seus trabalhos aos campos dos estudos so-
ciais e culturais como Hall (2000), Silva (2000), Woodward (2000), nos
alertam sobre a dificil incumbéncia de discorrer sobre esse construto,
em consenso, os autores destacam que a identidade suscita discussoes
complexas e ndo conclusivas. O principal ponto a ser destacado ao pen-
sar essa complexidade é o fato de que “a identidade tem se tornado um
problema em pauta porque estd em crise e, por isso, precisa ser redis-
cutida” (WOODWARD, 2000, p. 9). O motivo para tal crise esta no fato
de os sujeitos, em algum momento da Histdria terem a falsa ideia, uma
identidade fixa, coerente e unificada, agora estd fragmentada, sendo
necessario, assim, falar de suas identidades, enquanto sujeitos plurais,
adaptéveis e que ocupam um lugar de duvida e de incerteza de acordo
com sua relacdo com o contexto e as condi¢des socio-historicas.

Inicialmente, devemos levar em consideracdo que as transformacdes
ocorridas nos planos social e cultural entre o fim do século XX e inicio
do século XXI tém promovido mudancas intensas em nossas conce-
pcoes de constituicdo dos individuos. Com o advento da globalizagao,
crises sanitdrias e financeiras, a consequente emergéncia de movimen-
tos sociais, hd uma interagdo cada vez maior entre fatores economicos e
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culturais, o que acarreta ndo s6 mudangas em como consumimos e pro-
duzimos, mas, inevitavelmente, afetam e configuram novas formas de se
serem concebidas as identidades.

Se antes havia concepg¢des de um individuo que assumia posicoes
como sujeitos integrados, estaveis e centralizados monoliticamente em
torno de uma so¢ cultura, ou de uma s6 identidade, hoje, vemos que essas
concepgoes atendiam a uma visdo delimitada por sua época. Em outras
palavras, somos todos marcados pela pluralidade, visto que nos situa-
mos em contextos sociais, culturais e até mesmo historicos, possuimos
em consequéncia identidades heterogéneas que envolvem nossa classe
social, género, sexualidade, raca, etnia, profissdo, nacionalidade, idade
etc., sendo todas elas possiveis de existéncia em uma mesma pessoa.

Rajagopalan (1998) ressalta o carater fluido das identidades, por
estar sempre em transformacdo, assim como as suas caracteristicas
multiplas, que emergem, se imbricam, se relacionam e podem aparecer
para nos em diferentes momentos. Nas palavras do autor,

[as] identidades estdo todas elas, em permanente estado de transfor-
magdo, ebulicdo. Elas estdo sendo constantemente construidas. Em qual-

quer momento dado, as identidades estdo sendo adaptadas e adequadas
as novas circunstancias que vao surgindo (RAJAGOPALAN, 1998, p. 26).

Os infindaveis e distintos lugares que propiciam a construcdo de no-
vas identidades do sujeito pés-moderno aparecem a cada instante da
vida. Diferentes contextos sociais fazem com que nos envolvamos, as-
sim, em diferentes significados sociais,

consideremos as diferentes “identidades” envolvidas em diferentes oca-
siGes, tais como participar de uma entrevista de emprego ou de uma
reunido de pais na escola, ir a uma festa ou a um jogo de futebol, ou ir
a um centro comercial. Em todas essas situacdes, podemos nos sentir,
literalmente, como sendo a mesma pessoa, mas nés somos, na verdade,
diferentemente posicionados pelas diferentes expectativas e restri¢des
sociais envolvidas em cada uma dessas diferentes situacdes, represen-
tando-nos, diante dos outros, de forma diferente em cada um desses
contextos (WOODWARD, 2000, p. 22).
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Nesse mesmo sentido, Hall (2006) afirma que as identidades sdo
definidas historicamente; o sujeito assume identidades diferentes em
diferentes momentos, identidades que ndo sdo unificadas. Segundo ele,
dentro de cada individuo ha identidades contraditérias, movendo em di-
recOes contrdrias, de tal modo que suas identificagdes estdo em todo
momento sendo deslocadas e reconstruidas.

Hall (2006), em um dos seus estudos mais conhecidos, distingue as se-
guintes concepgoes de identidade: 1. A do sujeito do lluminismo; 2. Sujeito
socioldgico; 3. Sujeito pés-moderno. O tedrico explicita que o sujeito do
lluminismo estava baseado numa concep¢do da pessoa humana como um
individuo centrado, acabado e unificado. De acordo com essa concepcao,
o centro basilar do eu era a identidade de uma pessoa. A ideia de sujei-
to socioldgico refletia a crescente complexidade da sociedade moderna,
percebendo que o nucleo do sujeito ndo era autdbnomo, mas social, isto
é, formado na relagdo com outras pessoas, que mediavam para o sujeito
os valores, os sentidos e a cultura que ele habitava. A terceira concep-
cdo de sujeito, definida por Hall como concep¢do de identidade do sujeito
pos-moderno, se caracteriza por ndo ter uma identidade fixa, essencial
ou invaridvel. Nesta concepcdo, a esséncia da identidade do sujeito é a
sua fragmentacdo, é a sua possibilidade de ser/estar composta por vérias
identidades, algumas vezes, contraditdrias e ndo resolvidas.

O conflito gerado por essa multiplicidade de identidades é inevita-
vel. Somos compelidos e confrontados em cada momento, com cada
uma das quais poderiamos nos identificar, pelo menos temporariamente
(HALL, 2006). Sobre esse tema, o socidlogo enfatiza:

Aidentidade plenamente unificada, completa, segura e coerente é uma fan-
tasia. Se sentimos que temos uma identidade unificada desde o nascimento

até a morte é apenas porque construimos uma comoda estéria sobre nés
mesmos ou uma conformadora narrativa do eu (HALL, 2006, p. 13).

Mastrella (2013) salienta que se nos constituimos em sujeitos de lin-
guagem a partir de nossa entrada no mundo e em uma lingua, nossa
condicdo de sujeito esta necessariamente ligada a lingua e aos sentidos
que fazemos da/s lingua/s que se inscrevem em nos.
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Se é fato que as nossas identidades coexistem e se produzem, como
salientado por Moita Lopes (2002), sempre provisérias, cambiantes e
multiplas nas praticas em que nos engajamos, pensar as praticas, con-
ceito tdo conhecido dos professores, também nos ajuda a possivelmente
tentar compreender em nossas salas de aula a desafiadora relagdo dos
sujeitos com as linguas. Isso pode se dar tanto com a lingua materna
(a lingua primeira), como também com a segunda lingua, e em alguma
medida também com outras tantas linguas que o sujeito possa vir a
aprender como lingua estrangeira, pois vivemos em tempos marcados
pela fluidez e pela diversidade sociocultural e linguistica.

Ao estudar alguma L2, os sujeitos podem também apresentar iden-
tidades contraditorias. Na medida em que se propdem a aprender uma
nova lingua, pode haver a intencionalidade de (re)definir sua identidade,
muitas vezes inconscientemente, mas ao mesmo tempo tém a neces-
sidade de manter sua identidade construida anteriormente. Aprender
uma lingua outra significa também ser ‘outro’. Nas palavras de Brisolara
(2010), uma lingua que ndo a primeira, “é uma lingua de nossa alterida-
de, que ndo so é influenciada pela lingua materna, mas que também a
influencia” (BRISOLARA, 2010, p. 1-2).

No campo de pesquisas com linguas estrangeiras e L2, Norton (2000,
p. 5) refere-se a identidade como sendo o modo “como uma pessoa en-
tende seu relacionamento com o mundo, como esse relacionamento é
construido pelo tempo e espaco, e como a pessoa entende as possibili-
dades para o futuro”. Essa concepc¢do traz um processo de identificacdo
pessoal com o mundo, localizado no espaco e nos tempos simbolicos
(HALL, 2000), pois, como afirma Woodward (2000), toda pratica social é
simbolicamente marcada. Segundo a autora, “as identidades sao diver-
sas e cambiantes, tanto nos contextos sociais nos quais elas sao vividas
quanto nos sistemas simbolicos por meio dos quais damos sentido a
nossas proprias posi¢des” (WOODWARD, 2000, p. 24).

Como ja dito anteriormente, o construto identidade é volavel por
estar constantemente em construcdo relacionados aos cambios sociais.
Para Moita Lopes (2003, p. 28) “as identidades sociais devem ser enten-
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didas [...] como um feixe de tracos identitarios que coexistem, as vezes de
forma contraditoria, na construgdo das diferengas de que somos feitos”.
Compreendido nesses termos, ressaltamos aqui conceitos de identidade
que seguem os pressupostos de Woodward (2000), conforme os quais
ela é: a) relacional, ou seja, depende de algo fora dela para existir; b)
marcada pela diferenca, pois se distingue por aquilo que ela ndo é; c)
sustentada pela exclusdo, embora haja, mesmo na exclusdo, similarida-
des; d) marcada por simbolos, sendo tanto simbdlica quanto cultural.
A autora afirma também que “o processo de constru¢do da identida-
de [...] é caracterizado por conflito, contestagdo e uma possivel crise”
(WOODWARD, 2000, p. 6).

Esse trabalho se configura como um estudo bibliografico (LAKATOS
E MARCONI, 2003; GIL, 2002). A pesquisa bibliogréfica esta inserida
principalmente no meio académico e tem a finalidade de aprimoramento
e atualizacdo do conhecimento, através de uma investigacdo cientifica de
obras ja publicadas, (GIL, 2002).

Sobre isso, Lakatos e Marconi (2003, p. 158) afirmam que

[a] pesquisa bibliografica é um apanhado geral sobre os principais tra-
balhos ja realizados, revestidos de importancia, por serem capazes de
fornecer dados atuais e relevantes relacionados com o tema. O estudo
da literatura pertinente pode ajudar a planificacdo do trabalho, evitar
publicagdes e certos erros, e representa uma fonte indispensével de in-
formacdes, podendo até orientar as indagacdes.

A escrita sobre o tema surgiu, em grande parte, sobre percep¢des
que eu, professora-pesquisadora, tenho em relacdo a essa triade-
-cultura, lingua e identidade- em minhas proprias praxiologias no dia a
dia. Deste modo, cabe neste estudo refletir sobre de que modo as teori-
zagOes sobre identidade/cultura podem nos ajudar a entender e refletir
tanto o processo de ensino como o de aprendizagem de uma lingua, e
mais ainda entender os sujeitos envolvidos no processo. A pesquisa foi
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realizada com base nos textos que envolvem influéncias culturais e iden-
titarias no aprendizado de L2, coletados em periddicos, tendo também
como ponto de partida os didlogos construidos na disciplina Topicos em
questoes culturais e identitdrias no ensino de linguas naturais, no curso
de pos-graduacdo em Letras e Linguistica da Universidade Federal de
Goias ministrado pela Professora Doutora Rosangela Carreira.

No intuito de explorar o tema e adquirir mais conhecimento e pos-
sivelmente contribuir para praticas de sala de aula, na préxima secdo
serdo apresentadas teorizacdes que relacionam o ensino/aprendizagem
de linguas com os atravessamentos identitarios desse processo.

O ensino de linguas é, acima de qualquer coisa, negociacdo de iden-
tidades (KUMARAVADIVELU, 1999). Nesse mesmo sentido, Norton
e Toohey (2002) apontam que a aprendizagem de linguas envolve a
identidade dos alunos, ja que a lingua ndo é somente um sistema lin-
guistico, mas uma complexa prética social na qual o valor e o significado
atribuidos para um discurso sdo determinados, em parte, pelo valor e
significado atribuidos ao falante.

Partindo dessa premissa, os sujeitos no processo de aprendizagem
ndo assimilam apenas um sistema de signos linguisticos, mas uma gama
de praticas socioculturais, as quais se relacionam com a identidade dos
alunos. Kramsch (2000, p. 133) afirma que o aprendizado de uma lingua
pode ser definido como “um processo dialégico de significagdo, troca
e interpretacdo que constroi o individuo assim como constréi o outro”.
Dessa maneira, o processo de interacdo social tem um importante pa-
pel, pois aprender uma L2 é um processo de significacdo, é um terreno
interindividual de construcdo identitaria. No contexto de sala de aula,
as identidades sdo também multiplas, conflituosas e estdo em constan-
te mudanga (NORTON, 2000). Concordamos assim, com Rajagopalan,
(2003), quando afirma que a sala de aula de linguas é uma arena onde o
que devemos esperar é um conflito das multiplas identidades.
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Lin (2009) reforca que a constitui¢do da identidade é um complicado
processo, gradualmente desenvolvido em um contexto social e a identi-
dade cultural materna pode ser essencial no processo de aprendizagem
da lingua que estd sendo aprendida. A pesquisadora utiliza o termo iden-
tidade cultural materna para referir-se aos aspectos identitarios trazidos
pelos alunos ao estudarem uma segunda lingua. Coracini (2003) segue
esse mesmo raciocinio pontuando que “(...) Inscrever-se numa segunda
lingua é re-significar e re-significar-se nas condi¢des de producdo de
uma outra lingua, o que significa, em ultima instancia, ‘saber’ essa lin-
gua, isto é, ser falado por ela” (p. 153). As producdes de identidade sdo,
portanto, fruto de uma relagdo dinamica com o outro, com o meio, com
o mundo, e as linguas estdo no cerne desse processo de transformacao
das identidades. Segundo Mastrella (2007), a producdo da identidade
ndo deve ser vista como categorias sociais ou fixas,

mas como uma questdo de performatividade, como uma constante e con-
tinua negociacdo de como nos relacionamos com o mundo e nés fazemos
por meio da linguagem [...] temos que a aprendizagem de lingua estran-
geira, bem como toda a estrutura formal institucionalizada de ensino de

linguas, esté intimamente ligada a questdes de formacéo e transformacéo
de identidades (MASTRELLA, 2007, p. 109-110).

Em face dessa concep¢do, somos entdo lembrados por Revuz (2002,
p. 215) que “o encontro com a lingua estrangeira faz vir a consciéncia
alguma coisa do lago muito especifico que mantemos com nossa lingua”.
O embate entre primeira e segunda lingua nunca € insignificante para o
sujeito, mas um caminho para trazer a tona as diferentes maneiras como
uma e outra constroem suas significagoes, desestabilizando em algum
momento o saber construido pelo sujeito ao longo de toda a sua histéria
com a primeira lingua. Por essa razdo, Rajagopalan ressalta que,

[ulma das maneiras pela qual as identidades acabam sofrendo o processo
de renegociagdo, de realinhamento, é o contato entre as pessoas, entre
0s povos, entre as culturas. E por esse motivo que se torna cada vez mais
urgente entender o processo de “ensino-aprendizagem” de uma lingua
“estrangeira” como parte integrante de um amplo processo de rede-
finicdo de identidades. Pois as linguas ndo sdo meros instrumentos de
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comunicagio, como costumam alardear os livros introdutérios. As lin-
guas sdo a propria expressdo das identidades de quem delas se apropria.
Logo, quem transita entre diversos idiomas esta redefinindo sua prépria
identidade. Dito de outra forma, quem aprende uma lingua nova est4 se
redefinindo como uma nova pessoa (RAJAGOPALAN, 2003, p. 69).

De acordo com o linguista, isso evidencia que a identidade ndo pode
mais ser vista como uma arena pacifica, pois cada vez mais percebe-se o
seu carater facilmente mutavel, suscetiveis a renegociagdes incessantes.
Silva (2014) explica que o processo de producdo de identidade oscila
entre movimentos que tendem a fixa-la e estabiliza-la e movimentos, que
por outro lado, tendem a desestabiliza-la.

Assim sendo, a identidade de um sujeito se constroi na lingua e por
meio dela, isto é, na interacdo com o outro. E ao colocarmos em foco a
L2 que esta sendo aprendida, a discussdo se estende para muito além do
que a lingua que fala um povo e sim, embarca todos os aspectos culturais
e, dentro dessa gama enorme de aspectos, esta entrelacada a identidade,
raca, etnia, dentre outros aspectos do sujeito. Em outras palavras, “as
identidades da lingua e do individuo tém implica¢gdes mutuas. Isso por
sua vez significa que as identidades em questao estdo sempre num esta-
do de fluxo” (RAJAGOPALAN, 1998, p. 41).

Parece ser consenso entre estudiosos de diversas 4reas que a con-
cep¢ao de cultura é muito complexa, pois diz mais a respeito de um todo
e de um processo multifacetado, do que de um produto, isto é, uma sim-
ples e facilmente explicavel defini¢do.

Brown (1980), ao falar sobre o tema, nos apresenta como sendo um
vasto contexto no qual existimos, construimos sentidos e significacoes,
relacionamentos, pensamentos etc. Para o autor, a cultura é a nossa
identidade anexada aos que dividem conosco do mesmo contexto, em
outras palavras, é a nossa identidade coletiva. Cultura também pode ser

108



pensada como “a maneira pela qual os humanos se humanizam por meio
de praticas que criam a existéncia social, econdmica, politica, religiosa,
intelectual e artistica” (CHAUI, 2000, p. 376). Nessa perspectiva, a lin-
gua traz consigo aspectos sociais que determinam a maneira como uma
sociedade entende e assimila 0o mundo a sua volta.

Kramsch compreende que “a lingua expressa, abarca e simboliza a
realidade cultural” (1998, p. 5). Para Woodward (2000), as identidades
sdo moldadas pela cultura, uma vez que esta da sentido a experiéncia ao
tornar possivel optar por um modo de subjetividade. Silva (2000) diz que
a identidade € um significado cultural e socialmente atribuido por meio
das representacoes, que, segundo ele, sdo tragos visiveis do exterior de
cada sujeito. Segundo o autor, as representagdes sdo também permea-
das por relagdes de poder.

Considerando, assim, que vivemos em mundo globalizado, com uma
sociedade cada vez mais integrada, o fato desse mundo ser constituido
por distintas culturas, que se estabelecem por meio de suas diferencas
(WOODWARD, 2000), parece ser imperativo que tais diferencas sejam
abordadas nos contextos de sala de aula de linguas. Como ndo incor-
porar, ao ensino/aprendizado de uma segunda lingua, as culturas e
também as diferengas produzidas a partir das identidades de seus su-
jeitos? Destacamos que tais diferengas nao devem ser tomadas como
meio de subalternizar aquilo que ndo é parecido com o que tenho conhe-
cimento, mas, sim, de vivenciar as diferencas, conhecendo-as cada vez
mais. “Cada cultura tem suas proprias e distintivas formas de classificar
o mundo” (WOODWARD, 2000, p. 31) e é pela construgdo de sistemas
classificatorios que a cultura nos propicia os meios que podemos dar
sentido a0 mundo social e construir significados.

Faz-se necessario que voltemos aos pressupostos que Woodward
(2000) estabelece sobre a producdo da identidade e consequentemente
das diferengas. A autora afirma que nossa identidade depende de algo
que existe fora dela para existir; sendo assim, ao compreendermos a
identidade nacional de um cidadao colombiano, por exemplo, estaremos
aptos a compreender e estabelecer de forma mais transparente a nossa
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propria identidade nacional, como brasileiros. A autora ainda afirma
que existem duas abordagens da identidade. A visdo essencialista, que
considera a existéncia de um conjunto de caracteristicas que todos sem
excecdo partilham e que ndo se alteram ao longo do tempo, como se
vivéssemos em um mundo que ndo se transforma. Ja a segunda visdo
seria a ndo essencialista, que define a identidade focalizando as dife-
rengas, assim como as caracteristicas comuns e partilhadas entre povos
de etnias tanto semelhantes como diferentes.

O ensino de lingua inglesa no Brasil, em escolas de idiomas ou na
educagdo bésica, nos faz considerar que ainda temos uma visdo essen-
cialista de identidade cultural, ou que ndo obstante, temos apenas duas
identidades culturais que englobam ‘todos’ os falantes da lingua inglesa
no mundo: os paises Estados Unidos e a Inglaterra. Nao de forma inco-
mum, vemos apenas a cultura desses paises representados nos livros
didaticos, por meio de 4udios, idealizacdes dos falantes inseridos em
‘situagOes reais’, entre outras. E vemos até mesmo professores/as que
ainda insistem fervorosamente em focalizar as suas praxiologias tendo
os dois paises como unica referéncia.

Sendo assim, ressaltamos a importancia de professores/as de lingua
inglesa se distanciar das ideologias hegemonicas de representacdo desses
falantes e dessas culturas, mas por meio da lingua, levar o aluno a refletir
sobre a pluralidade cultural, a identidade do outro, levando em conside-
racdo os aspectos como transformacao, diferenca e multiplicidade.

Em seu estudo, Brenneisen e Tarini (2008) discutem sobre o apaga-
mento das diferencas na sala de aula e a importancia de trabalhar com
as diversidades encontradas nesse contexto de ensino, de maneira que
a diferenca ndo seja vista como problema a ser solucionado, mas, sim,
como algo necessario para definir a propria identidade. Para tanto, é
fundamental que o/a professor/a leve em conta as diferentes realidades
dos/as alunos/as e que possam problematizar conceitos construidos na
propria sala de aula, além de ajuda-los/as a estarem atentos/as aos mul-
tiplos contextos que as/os constituem, como ressalta Zacharias (2010).
Nesse mesmo sentido, SILVA (2000) enfatiza que a questdo da diferenca
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e da identidade ndo pode ser reduzida a uma questdo de respeito e tole-
rancia para com a diversidade. A diferenca e a identidade ndo estdo de
modo simples tomadas como naturais. Elas sdo construc¢des culturais e
sociais e como tal devem ser — mais do que celebradas — questionadas
e problematizadas.

As praticas culturais ocorrem na interacdo por meio da linguagem
(VIANA, 2003), e os aspectos culturais se tornam elementos de extrema
importancia no processo de aprendizagem de linguas. A lingua se cons-
titui com a cultura e vice-versa. A vista disso é necessdrio empreender
um olhar sobre outro, visando uma competéncia intercultural. Mendes
(2007) afirma que uma abordagem de ensino que se pretende intercul-
tural deve ser, por natureza, dialdgica. Desse modo, promover o didlogo
de culturas significa estarmos abertos para aceitar o outro e a experién-
cia que ele traz para o encontro, a partir do seu ponto de vista. Sobre
isso, a pesquisadora comenta:

Somente a partir de uma postura que promova o verdadeiro didlogo, a
troca entre sujeitos-mundos diferentes, entre linguas-culturas diferen-
tes, é possivel derrubar muitas barreiras, que, por vezes, se interpdem
nos processos de ensinar e aprender linguas. Através de um movimento
incessante de reflexdo-agdo é que poderemos reavivar a nossa pratica,
incorporando o sentido da lingua que ensinamos como dimensdo com-
plexa do humano, a qual extrapola o circulo fechado de formas e regras,

para assentar-se naquilo que nos faz humanos: ser e estar socialmente no
mundo (MENDES, 2007, p. 138).

Para que o processo de aprendizagem aconteca sem bloqueios, é
necessaria uma troca real entre culturas; ndo sé um reconhecimento su-
perficial, mas o reconhecimento das diferencas e da valorizacdo dessas
diferencas. E preciso reflexdo para ndo focar apenas a forma, mas pensar
no ser humano inserido no mundo como um ser social. As discussoes
que tém sido travadas no ambito do ensino/aprendizagem de linguas
dentro de uma perspectiva intercultural objetivam empreender uma mu-
danca de postura, que incorpore as questdes culturais ao conjunto de
praxiologias de professores de linguas de uma maneira geral.
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Isso significa elaborar teorias e procedimentos pedagégicos que
ignorem o conhecido esquema de tratar cultura como o conjunto de
contetudos informativos e exoticos sobre determinado pais, regido, co-
munidade ou grupo especifico (MENDES, 2007). De acordo com Mendes
(2007), é imprescindivel tratar sobre culturas e incorporar relagdes in-
terculturais focando em diferengas que sdo basilares e constitutivas dos
povos, e que, ainda, permitindo ao aprendiz encontrar-se com a outra
cultura sem deixar de ser ele mesmo, pelo contrario dando abertura para
reconstrucdo e flexibilizacdo de identidades, enriquecendo-a. Sobre isso,
Rajagopalan (1996) discorre que o ensino/aprendizagem de uma outra
lingua encaminha o sujeito para o que se pode chamar de redefinicao
cultural, pois incorpora tragos culturais, negocia sentidos e transforma-
-se em outra pessoa, com uma nova identidade. Como afirmam também
Kalantzis e Cope (2009, p. 236), uma educacdo linguistica para a equida-
de e respeito a diversidade cultural precisa reunir duas condigdes: “(...)
ser engajada com as identidades dos alunos, e essas identidades (...) re-
conhecidas como diferentes”.

Esse texto teve como objetivo apresentar concepgoes tedricas entre a
identidade, bem como sua constante transformacao e fluidez e o ensino de
lingua inglesa, além de discutir os aspectos culturais presentes na apren-
dizagem de linguas. Para tanto, levamos em consideracdo a imprescindivel
triade lingua, cultura e identidade no ensino/aprendizagem.

Um fator percebido no estudo é que ndo h4 limites para as questdes
relativas a identidades nos contextos de ensino/aprendizagem de linguas,
ja que a sala de aula se constitui como um espaco ideal, sendo, um dos
melhores e mais privilegiados espagos para essa ressignificacdo de identi-
dades. Assim, pesquisar sobre influéncias culturais e identitarias no ambito
do processo de ensino/aprendizagem de LE mostra-se pertinente, pois,
como aponta Serrani-Infante (1998, p. 258), “¢ fundamental repensar-
-se o conceito de identidade em termos de sedimentacdo de processos
identificatorios do sujeito em face de diferentes linguas e discursos.”
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Portanto, frente as discussdes, bem como reflexdes aqui levantadas,
somos levados a compreender a importancia de aulas de lingua ingle-
sa que levem em consideragdo, principalmente, a concepcdo de lingua,
cultura e identidade no espago de ensino/aprendizagem, com vistas a
serem abordados ndo como acréscimo na aula, mas como elementos in-
dispensaveis, reveladoras e de identidades socioculturais suscetiveis a
mudangas e a constantes reconstruc¢des. Afinal, se o mundo se descorti-
na em lingua(gem), é fato que pela lingua(gem) esse mesmo mundo e a
propria cultura podem ser reconstruidos (BENVENISTE, 1991).
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Formacao critica de professoras/es de
inglés no Centro de Linguas da UFJ: um
projeto desestabilizador'

Carlos Eduardo Alves Lopes (UFG)
Neuda Alves do Lago (UFG)

RESUMO

Esta pesquisa parte do nosso desejo de colaborar para a expansdo e forta-
lecimento da 4rea de formacdo critica de professores de linguas. Assim sendo,
neste estudo, nos objetivamos a investigar as possiveis desestabilizacdes e os
desafios provocados pela implementacdo de um curso de formacdo critica de
professores de linguas no contexto do Centro de Linguas, da Universidade Fe-
deral de Jatai, onde o primeiro autor atua como colaborador pedagégico. O
cerne desta investigacdo esta relacionado ao que os bolsistas do projeto com-
preendem por linguagem e ensinar inglés no mundo contemporaneo. Para a
realizagdo deste estudo, utilizamos discussdes sobre formacao critica de professo-
res de linguas (SANTOS, 2010; PESSOA; DE OLIVEIRA, 2016; SILVESTRE, 2016;
PESSOA; BORELLI, 2018; URZEDA-FREITAS, 2018) bem como em discussdes
sobre as perspectivas criticas de ensino de linguas (KUMARAVADIVELU, 2016;
PENNYCOOK, 2021). Inserimos este estudo na abordagem qualitativa de pes-
quisa e adotamos o estudo de caso em perspectiva sociolégica como enfoque
investigativo. Para alcancar os objetivos desta pesquisa, utilizamos os seguintes
artefatos para gerar material empirico: um questiondrio inicial aberto, uma auto-
biografia, uma entrevista semiestruturada, diérios reflexivos e sessdes reflexivas.

Palavras-chave: Formacéao de professores de inglés; educacéo linguistica; en-
sino de linguas; linguistica aplicada critica, LAC.

dos sdo de responsabilidade dos autores, com anuéncia da orientadora.



ABSTRACT

This study comes from our desire to collaborate for the expansion and
strengthening of the area of critical teachers’ training. Therefore, here we aim
to investigate the possible destabilizations and challenges caused by implemen-
ting a critical training course for language teachers in the context of Centro de
Linguas, linked to the Federal University f Jatai, where the first author works as
a pedagogical collaborator. The core of this investigation is related to what the
project grantees understand by language and teaching English in the contem-
porary world. To carry out this study, we use discussions on the critical training
of language teachers (SANTOS, 2010; PESSOA; DE OLIVEIRA, 2016; SILVES-
TRE, 2016; PESSOA; BORELLI, 2018; URZEDA-FREITAS, 2018) and studies
on the critical perspectives of language teaching (KUMARAVADIVELU, 2016;
PENNYCOOK, 2021). We place this study in a qualitative research approach and
adopt the case study, from a sociological perspective, as an investigative approa-
ch. To achieve the objectives of this research, we will use the following artefacts
to generate empirical material: an initial open questionnaire, an autobiography, a
semi-structured interview, reflective diaries and reflective sessions

Keywords: English teacher training; language education; language teaching;
critical applied linguistics, LAC

Vivemos em um mundo marcado pelas diferencas e desigualdades
sociais. Tais marcas parecem ter sido muito mais acentuadas devido ao
contexto social e politico instaurado pela pandemia provocada pelo SAR-
S-CoV-2: a violéncia doméstica contra as mulheres aumentou, aponta a
ONU;? pessoas negras e a populacdo pobre sdo os mais afetados pelo
virus, argumenta a BBC News;? os ricos “atravessam a tempestade com
menos sacrificios”, publica o EL Pais.* No atual cendrio, uma educacao
que problematize tais diferencas e desigualdades se mostra essencial.
Esta educacgdo, em um viés critico, entretanto, exige, antes de tudo, uma

-contra-mulheres-durante-crise-de-covid-19/>. Acesso em: 20 jul. 2020.
3 Disponivel em: <https://www.bbc.com/portuguese/brasil-53338421>. Acesso em: 20 jul. 2020.

4 Disponivel em: <https:/brasil.elpais.com/opiniao/2020-04-2 | /o-coronavirus-dos-ricos-e-o-co-
ronavirus-dos-pobres.html>.Acesso em: 20 jul. 2020.
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formacdo docente que leve em consideracdo estas e outras problemati-
cas que assolam o mundo social.

Pensando neste contexto em que vivemos, assim como em pesqui-
sas de linguistas aplicados criticos e, ainda, partindo da ideia de que a
formacdo docente de professores de linguas deva ser problematizada,
com o intuito de desestabilizar concep¢oes naturalizadas da area, neste
estudo nos propomos a investigar as possiveis desestabilizacoes e os de-
safios provocados pela implementacdo de um curso de formacao critica
de professores de linguas estrangeiras no contexto do Centro de Linguas
(Doravante CL), vinculado ao curso de Letras-Inglés da Universidade Fe-
deral de Jatai (Doravante UFJ). O cerne da investigacdo proposta esté
relacionado ao que os professores atuantes do projeto compreendem
por linguagem e ensinar inglés no mundo contemporaneo. O referido
projeto de extensao tem como objetivo oferecer cursos de linguas es-
trangeiras, por um custo mais acessivel, se comparado a outras escolas
de idiomas da cidade, e € composto por professores convidados e alunos
dos cursos de Letras-Inglés e Letras-Portugués, que passam por um pro-
cesso seletivo e formacdo pedagogica constante, sob a orientacdo de um
coordenador pedagogico.

Dois grandes motivos nos levam a propor esta investigacdo. O primei-
ro deles estd relacionado ao nosso desejo de colaborar com a formacao
de professores de linguas criticamente engajados com a transformacao
social através de praticas pedagdgicas problematizadoras, que vinculam
o ensino e aprendizagem de linguas a questdes sociais, também conheci-
das como perspectivas criticas de ensino de linguas (URZEDA-FREITAS,
2016). O segundo refere-se ao nosso anseio em contribuir para a ex-
pansdo da formacdo critica de professores de linguas em nosso pais,
principalmente a um contexto que, ao nosso ver, ndo tem sido tocado
por ela e com o qual o primeiro autor esté fortemente ligado.

Consideramos, desta forma, importante mencionar, brevemente, a
histéria do primeiro autor com o Centro de Linguas da UF]J. Foi no men-
cionado projeto de extensdo que, em 2013, o primeiro autor teve contato
com uma sala de aula, como professor de inglés, sob a orientacdo da
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segunda autora. Sua atuagdo no projeto de extensdo durou aproxima-
damente cinco anos. Acreditamos que sua participa¢do no CL tenha sido
essencial para a formacdo do educador e pesquisador que ele se tornou,
pois ali ele ndo teve apenas a oportunidade de ensinar, mas também de
aprender, tanto com as centenas de alunos que teve, como, da mesma
forma, com os incriveis coordenadores pedagogicos que o orientou.
Esses momentos orientagdo/formacdo ocorriam através de sessoes de
observacoes de aulas seguidas por feedback escrito, elaboragao de pes-
quisas-ac¢do e constantes reunides pedagdgicas.

Sobre estas ultimas, na maioria das vezes, discutiamos teorizagdes
académicas relacionadas a metodologias que poderiam ser aplicadas
em nosso contexto de atua¢do para um ensino mais eficaz. Ndo esta-
mos aqui para desmerecer essa formagdo de cunho mais técnico, pois
acreditamos que o conhecimento que dela provém é importante para
a atuagdo do professor de linguas. No entanto, cremos que sua énfase
deva ser problematizada, ja que limita o ensino de linguas a técnicas e
metodologias, desconsiderando, desta maneira, que no processo exis-
tem questdes mais amplas como poder, acesso, exclusdo, etc. Essa visdo
mais politica sobre o ensino de linguas na qual, atualmente, o primeiro
autor se afilia advém dos estudos feitos para a construgdo de sua disser-
tacdo de mestrado, na qual ele se apoiou em teorizacdes da Linguistica
Aplicada Critica (Doravante LAC) para investigar e problematizar a con-
cepgdo de linguagem e prética critica de professores de inglés ainda em
formacdo académica.

O contato com esse campo critico fez com que o primeiro autor
repensasse seu papel como pesquisador, professor e formador de pro-
fessores de inglés, pois, ao nosso ver, ele esta vinculado a algo que
extrapola a dominacgdo e aplicagdo de técnicas de ensino. Respaldados
por Pennycook (2001, 2021), acreditamos que nosso papel nos diferen-
tes contextos em que atuamos esteja relacionado a problematizacao e
desestabilizacdo daquilo que é (im)posto como natural, a fim de trans-
formar realidades, sempre pensando em formas de como ser menos
excludente. E é esta visdo mais politica sobre o ensino de linguas que
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temos tentado levar aos nossos contextos de atuagdo que, atualmente,
inclui o Centro de Linguas da UF]J.

Em 2020, o primeiro autor foi convidado a retornar ao CL, porém,
desta vez, como colaborador pedagdgico da drea de inglés. Assim sendo,
seu papel principal no CL é contribuir para a formagdo pedagogica dos
bolsistas que ali atuam. Cremos que uma das formas com a qual pode-
mos colaborar com a formacdo pedagogica dos professores que estao
sob sua orientagdo é fomentar neste contexto uma visdo mais politizada
do que significa ensinar e aprender um outro idioma, ndo com o intuito
de impor tal visdo, mas sim de apresentar uma outra vertente que, ao
nosso ver, se mostra condizente com a vida social e, acima de tudo, en-
gajada com a diminuicdo das desigualdades sociais e formagdo de uma
cidadania ativa, conforme defendem Ferreira (2006), Liberali (2010) e
Kumaravadivelu, (2016).

A fim de apresentar uma visdo politica sobre linguagem e o que signi-
fica ensinar inglés no mundo contemporaneo, na tentativa de contribuir
para a formagdo critica de professores de inglés, expandindo, desta for-
ma, este tipo de formacdo a um contexto que, ao nosso ver, nao tem sido
tocado por ela, a pesquisa aqui proposta ser4 feita através da implemen-
tacdo de um curso de formacdo critica de professores de inglés ministrado
pelo primeiro autor aos bolsistas do Centro de Linguas da UF]. Tal curso
se configurard como um momento formativo que faz parte de suas atri-
bui¢des como colaborador pedagdgico do projeto. O objetivo principal
do curso é fazer com que os participantes reflitam sobre suas praticas ao
dialogar com praxiologias académicas que apostam na pratica problema-
tizadora (PENNYCOOK, 2001) como um possivel encaminhamento para
a diminui¢do das injusticas que atravessam o mundo.

Com a implementacdo do curso, buscaremos investigar e refletir
sobre as possiveis desestabiliza¢des provocadas em relagdo ao que os
participantes compreendem sobre linguagem e o que significa ensinar
inglés no mundo contemporaneo. Tomamos o termo desestabiliza¢des,
neste estudo, como alterag¢des de concepc¢oes naturalizadas que ocorrem
através da problematizacéo de regimes de verdade (URZEDA-FREITAS,
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2016). Além disso, nos propomos, também, a apresentar e refletir so-
bre os desafios que, porventura, o primeiro autor enfrentard ao assumir
a posicao de planejador e mediador do curso. Pensando nesses objeti-
VOs, as seguintes perguntas norteiam esta futura pesquisa: Quais sdo as
possiveis desestabiliza¢des provocadas pela implementagdo de um cur-
so de formacdo critica de professores de linguas em relacdo ao que os
participantes compreendem por linguagem e ensinar inglés no mundo
contemporaneo? Quais sdo os possiveis desafios enfrentados pelo me-
diador do curso ao implementa-lo e ministra-lo?

Acreditamos que esta pesquisa possa atingir diretamente nosso
cendrio educacional, dado que alguns dos futuros participantes dessa
pesquisa ja atuam e outros, possivelmente, atuardo em tal contexto.
Além do mais, cremos que as problematizaces instauradas por esta
pesquisa possam fazer com que outros formadores repensem seus pa-
péis e se motivem a atuarem em um viés politico. Por fim, presumimos
que os desafios enfrentados na execuc¢do desta pesquisa contribuirdo
ndo apenas para nosso crescimento como pesquisadores, mas também
como formadores de professores, conforme argumenta Silvestre (2016).
A partir da discussdo feita nesta secdo, tomamos esta pesquisa como
um meio de avangar epistemologicamente nos estudos relacionados a
formacao critica de professores de linguas e, também, como um desafio
de contribuir para o fortalecimento e expansao da area.

Antes de adentramos nas discussdes que almejamos nesta secdo, é
importante mencionar que, nos trechos em que utilizamos, nesta secdo,
a primeira pessoa do singular, nos referimos as experiéncias do primeiro
autor com o contexto em que a pesquisa acontecerd: o Centro de Linguas
da UFJ. Funcionando desde 1996 para a populacdo de Jatai e regido, o
projeto de extensdo configura-se tanto como um l6cus de atuagdo quanto
de formac@o para muitos discentes da UFJ, principalmente os dos cursos
de Letras-Inglés e Letras-Portugués. Para participar do projeto de exten-
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sdo, os interessados devem se inscrever em um processo seletivo interno
no qual sdo avaliados tanto linguistico quanto pedagogicamente. Caso
aprovados, os alunos-professores passam a exercer a pratica docente
sob a orientacdo de um colaborador pedagogico.

Refletindo sobre minha experiéncia como professor, em cinco anos
que atuei no projeto, posso afirmar que os momentos de formacdo que
vivi ali se encaixariam no que Wallace (1995) define como modelo da
ciéncia aplicada. De acordo com Santos (2010), dentro do modelo, o
professor em formagdo recebe conhecimento cientifico transmitido por
professores-pesquisadores para que ele seja aplicado em sala de aula.
Uma das problematicas do modelo esta relacionada a limitagdo do papel
do professor a um mero técnico que deve aplicar perfeitamente o conhe-
cimento cientifico recebido. A outra grande critica ao modelo ¢ a falta de
reflexdo do professor acerca do processo de ensino e aprendizagem.

Os momentos de formacdo que vivenciei como professor no CL re-
fletem bem o modelo da ciéncia aplicada, confirmando, desta forma, a
ideia de Santos (2010), ao dizer que tal modelo ainda se faz presente em
programas de formacdo e treinamento de professores. Estes momentos
no CL, materializados, em grande parte das vezes, através de reunides
pedagogicas, sempre envolviam a leitura de textos tedricos e como
as ideias em discussdo poderiam ser aplicadas em nosso contexto de
atuacgdo, com o objetivo de fazer com que nossos alunos alcancassem a
lingua-alvo. O modelo da ciéncia aplicada é criticado por diversos auto-
res da drea da educagdo. Schon (1987) afirma que este tipo de formac@o
cria uma hierarquia entre os professores formadores e os professores
em formacdo, visto que os primeiros sdo tidos como detentores do co-
nhecimento cientifico e os ultimos, como aplicadores.

Tardif (2010), que também apresenta criticas ao modelo, afir-
ma que a relagdo dos professores com o conhecimento cientifico que
materializa sua pratica é problemadtica, pois ele ndo é produzido ou
legitimado pelo exercicio da docéncia, mas sim pelas institui¢des de for-
macdo que enfatizam a aplicacdo de um conhecimento que precede e
situa-se em uma posicao de exterioridade em relagdo a pratica docente.
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Dialogando com Santos (2010), o pesquisador afirma que essa relagdo
problematica minimiza o papel do professor a um técnico transmissor
de conhecimentos cientificos que deve apropriar-se deles “no decorrer
de sua formagao, como normas e elementos de sua competéncia profis-
sional, competéncia essa sancionada pela universidade e pelo Estado.”
(TARDIF, 2010, p. 32).

Transpondo as probleméticas do modelo de ciéncia aplicada para o
contexto de formac&o de professores de linguas, Pessoa e Borelli (2018)
afirmam que, por muito tempo, a formacdo docente de professores de lin-
guas tem se pautado no modelo da ciéncia aplicada. As autoras pontuam
que esse tipo de formagdo da grande centralidade a utilizacdo de livros
didaticos e técnicas eurocéntricas que ndo contemplam nossas necessi-
dades. Dialogando com as probleméticas apontadas por Schén (1989) e
Tardif (2010), as pesquisadoras sinalizam que a formagao tecnicista dis-
tanciou e subordinou os professores aos conhecimentos produzidos pela
academia, além de consagrar a dicotomia teoria x pratica.

Segundo as pesquisadoras, 0 modelo da ciéncia aplicada limita forte-
mente o papel da educacdo, dado que, no contexto de ensino de linguas,
caberia ao professor um ensino sistémico da lingua, desconsiderando,
assim, a acepcdo politica do fenémeno. Pessoa e Borelli (2018) suge-
rem uma formacao docente que fomente um ensino cujo proposito seja
dialégico com a vida social, principalmente com as desigualdades. Nado
estamos aqui falando sobre solucionar problemas, mas sim sobre um
projeto de formacdo que busca reconhecer, assumir, compreender e
problematizar discursos essencialistas que, a nosso ver, envolvem uma
concepgdo apolitica sobre o ensino de linguas estrangeiras bem como a
énfase no ensino sistémico da lingua.

Estudos como o de Silvestre (2016), que tem pressupostos tedricos
fundamentados em LAC, sugere uma formagao académica que seja capaz
de dialogar com a vida social, uma vez que “as condicdes sociais, cultu-
rais, econdmicas, educacionais, linguisticas etc. que marcam o mundo
contemporaneol...]” (SILVESTRE, 2016, p. 59) impactam as diferentes
esferas profissionais, inclusive a docente. Por esta razdo, a pesquisadora
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defende uma formacdo docente em viés politico ou critico cujo objeti-
vo ndo estd relacionado apenas a instigar, mas, também, fomentar uma
atuacdo critica em educacdo linguistica.

Essa formagao critica, procurando questionar a formagdo embasada
no modelo de ciéncia aplicada, tem respaldo em uma prética proble-
matizadora. Pennycook (2001) entende tal acdo como um incessante
questionamento acerca de tudo aquilo que é (im)posto como natural,
que se fundamenta em principios éticos engajados com o outro e as di-
ferencas. Dentro desta proposta de formacéo, a sala de aula é vista como
um espaco politico, sendo ela um recorte micro de um contexto macro,
no qual as rela¢des de poder sdo constantemente estabelecidas.

A pesquisa de Silvestre (2016), fruto de uma formagéo critica e co-
laborativa, parece demonstrar que problematizacbes, com base em
praxiologias da LAC, provocaram em seus participantes desestabili-
zagOes e expandiram criticamente concepg¢des acerca do ensino de
linguas no Brasil. Os dados do estudo parecem sugerir que desestabi-
lizagOes ocorreram até mesmo na postura da pesquisadora. Segundo a
linguista aplicada, a pesquisa fez com que ela entendesse a necessidade
de conviver com as incertezas e tensdes que permeiam o processo de
formacdo de professores. O estudo, desta forma, parece cumprir com o
que a autora defende ser um dos papéis da formagdo critica: fomentar,
através de praticas problematizadoras, oportunidades para que desesta-
bilizagcOes e expansdes ocorram.

O trabalho de Urzéda-Freitas (2016) parece também cumprir com o
que é proposto por Silvestre (2016). A pesquisa, realizada com profes-
sores de inglés da rede publica de Goids, teve como objetivo apontar
as desestabiliza¢oes provocadas por um curso de formacao critica. O
curso se objetivou a “estabelecer momentos de reflexdo sobre as pers-
pectivas criticas de ensino de inglés como LE/A, tomando por base as
experiéncias pessoais e profissionais das/os professoras/es participan-
tes e principios da linguistica aplicada critica” (URZEDA-FREITAS, 2016,
p. 83). Os dados do estudo parecem demonstrar que tais momentos
contribuiram para o desvelamento de verdades sobre algumas questoes
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que permeiam o ensino de linguas em nosso pais. Dentre tais questoes,
mencionamos duas que estdo ligadas a este estudo: o papel da lingua
e das aulas de inglés como ferramentas necessérias para a construgdo
de um mundo mais justo. Segundo o pesquisador, sendo o inglés e seu
ensino préticas sociais, ou seja, formas de agir “sobre o mundo e as
pessoas” (URZEDA-FREITAS, 2016, p. 75), é importante apoiar nossas
praxiologias no reconhecimento e na rearticulacdo de discursos hege-
monicos que causam exclusdo e sofrimento. Neste sentido, o inglés pode
e deve ser entendido com uma faceta bilateral, capaz tanto de oprimir
quanto de libertar. Em relagdo a segunda questdo, Urzéda-Freitas (2016,
p. 96) afirma que as contribui¢des do curso recaem sobre a percepgao
dos participantes em como “o ensino de inglés como LE/A pode de-
sempenhar um papel importante na problematizacdo e rearticulacdo de
praticas hegemonicas que estruturam a realidade social”.

Estudos como o de Silvestre (2016) e Urzéda-Freitas (2016) configu-
ram-se como praticas problematizadoras da propria formagdo docente.
E vital questionar a formacdo docente de professores de linguas, pois
é através de problematizacdes no viés das pesquisas mencionadas aci-
ma e, também, da qual nos propomos neste trabalho que poderemos
desestabilizar nocdes naturalizadas da area. Em sintonia, Rocha (2018,
p. 86) defende que a formac@o critica de professores que rompa “com
os principios da educa¢do moderna, pautados pela racionalidade e uni-
versalizacdo” deve preocupar-se com o sofrimento enfrentado pelas
pessoas em seu cotidiano, a fim de prepara-las para seu enfrentamen-
to. Este projeto deve buscar (trans)formacdes para que o mundo seja
menos desigual. Estas transformacdes envolvem, entre outras coisas, a
problematizagdo de uma concepg¢do reducionista de linguagem. A autora
afirma que esse modo de conceber linguagem reproduz categorizacdes
que minimizam “a complexidade e o carater situado e ideologicamente
marcado das praticas de linguagem(gens), das expressodes culturais e da
constituicdo do sujeito” (ROCHA, 2018, p. 87).

Portanto, ao refletir sobre os estudos acima, acreditamos que as
desestabilizagbes provocadas por uma formagdo critica, no viés aqui
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apresentado, sejam capazes de desvelar concep¢des naturalizadas tanto
sobre ensino de linguas em nosso pais como, também, sobre a formacao
de professores de linguas, principalmente em relagdo as problematicas
mencionadas por Wallace (1995), Santos (2010), Tardif (2002) e Pessoa
e Borelli (2018). Assim, tomamos a formac@o critica como um projeto
problematizador que, ao nosso ver, comprometido com o apontamento
de outras possibilidades de verdades, se mostra condizente com as de-
mandas da contemporaneidade.

Este projeto tem como objetivo geral investigar as possiveis deses-
tabilizagOes provocadas, pela implementacdo de um curso de formacdo
critica de professores de inglés, nos bolsistas que atuam no Centro de
Linguas da UFJ.

Como objetivos especificos, nos propomos a:

* Investigar a concepcdo dos participantes em relacdo ao que eles
compreendem por linguagem e ensinar inglés no mundo contem-
poraneo;

» Refletir sobre as possiveis desestabiliza¢cdes provocadas pela im-
plementacdo do curso em relacdo as concepcdes investigadas;

» Apresentar e refletir sobre os possiveis desafios enfrentados pelo
primeiro autor como implementador e mediador do curso.

Nesta pesquisa, nos propomos a compreender as desestabili-
zagOes provocadas pela implementacdo de um curso de formagdo cri-
tica de professores. Para tal, acreditamos ser necessaria uma analise
profunda dos significados atribuidos pelos participantes em relacdo
aos possiveis impactos do curso implementado, principalmente, no que
eles entendem por linguagem e ensinar inglés no mundo contempora-
neo. Neste sentido, a abordagem qualitativa de pesquisa se mostra a
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mais apropriada para este estudo, ja que ela pode ser definida como “a
tentativa de uma compreensdo detalhada dos significados e caracteris-
ticas situacionais apresentadas pelos entrevistados, em lugar da pro-
ducdo de medidas quantitativas de caracteristicas e comportamentos.”
(RICHARDSON, 2014, p. 90).

Ao passo que nos objetivamos a investigar e refletir sobre as deses-
tabiliza¢Oes provocadas em professores de inglés que estdo situados
em um contexto bastante delimitado, a 4rea pedagodgica de inglés
do CL, adotaremos o estudo de caso em uma perspectiva sociologica
(CHADDERTON; TORRANCE, 2015). Para Trivifios (2008), o estudo de
caso pode ser compreendido como uma categoria de pesquisa que se
objetiva a analisar profundamente uma unidade que, neste caso, trata-se
dos participantes da pesquisa, do contexto no qual eles estdo inseridos,
do pesquisador principal, da implementacdo do curso e seus possi-
veis desdobramentos. Ludke e Andre (1986) afirmam que essa andlise
profunda viabiliza a exposi¢do das multiplas facetas de uma situacdo
ou problema. Além de contemplar os aspectos mencionados, o estudo
de caso em perspectiva socioldgica se preocupa, também, em ouvir os
significados que os sujeitos trazem e criam na unidade, ndo com o intui-
to de apenas reconhecer esses significados, mas descrevé-los a fim de
apresentar “as coisas como elas sdo do ponto de vista dos participantes”
(CHADDERTON; TORRANCE, 2015, p. 91).

Pensando, principalmente, nas caracteristicas peculiares apontadas
por Chadderton e Torrance (2015) sobre o estudo de caso, tal enfoque
de pesquisa se mostra bastante condizente com os objetivos deste estu-
do, dado que para investigar as possiveis desestabilizagdes provocadas
pelo curso aqui proposto serd necessario ouvir os significados que nos-
sos participantes ja carregam consigo. Além disso, ao nos propormos
a investigar e refletir as possiveis desestabilizagdes provocadas pela
implementacdo do curso, partimos do pressuposto que tais desestabi-
lizagOes serdo geradas a partir da unidade em investigacdo. O quarto e
ultimo objetivo deste estudo, relacionado a apresentar e refletir sobre os
possiveis desafios enfrentados pelo primeiro autor enquanto pesquisa-
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dor-formador, também se alinha com o enfoque investigativo escolhido,
visto que a apresentagdo e as reflexdes sobre os possiveis desafios s6
poderdo ser criadas com a implementacao do curso tida, por nés, como
parte integrante do caso em analise.

Em relagdo ao curso a ser implementado, este terd a duracdo de 32
horas, que serdo distribuidas ao longo do primeiro semestre de 2023,
em 16 encontros. Os dias exatos serdo definidos em conjunto com os
participantes que, neste estudo, serdo os professores da area de inglés
do Centro de Linguas. Atualmente, o corpo docente da area de inglés é
composto por dez bolsistas, sendo dois do sexo masculino e oito do sexo
feminino. O curso terd como objetivo principal proporcionar momentos
de reflexdes, tanto para os bolsistas quanto para o mediador, através de
leituras de praxiologias académicas que apontem a pratica problemati-
zadora (PENNYCOOK, 2001) como um possivel encaminhamento para
a diminuicdo das desigualdades sociais que assolam o mundo. Os temas
das praxiologias académicas que fardo parte do plano do curso serdo
delimitados em conjunto com os participantes, ao final de nosso primei-
ro encontro. Além disso, cremos que seja necessario deixar o plano de
curso aberto a modifica¢des a medida que o curso for se desenvolvendo,
visto que outros temas podem emergir durante os encontros.

Para alcancar os objetivos desta pesquisa, além de sessdes refle-
xivas (SILVESTRE, 2016), a geracdo de material empirico acontecera
através de um questionario inicial aberto (RICHARDSON, 2014), uma
autobiografia (GILL; GOODSON, 2015), uma entrevista semiestruturada
(PADUA, 2004; RICHARDSON, 2014) e diérios reflexivos (SILVESTRE,
2016). O primeiro artefato serd composto por perguntas que se obje-
tivam a levantar o perfil dos participantes do estudo. O segundo tem
como objetivo investigar o processo formativo dos participantes, partin-
do do pressuposto que tal processo esta intrinsicamente ligado ao que
eles compreendem por linguagem e ensinar inglés no mundo contempo-
raneo. A entrevista semiestruturada terd como objetivo investigar tais
concepgoes. Por fim, os didrios reflexivos, que serdo solicitados ao final
de cada sessdo reflexiva, tém o intuito de identificar possiveis desestabi-
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lizacOes provocadas pelas sessdes reflexivas. Tal artefato, também, sera
utilizado pelo mediador do curso, no entanto, com o intuito de descrever
e refletir sobre os possiveis desafios enfrentados na implementacao e
conducdo do curso.

Para a andlise do material empirico, nos apoiaremos no que Richard-
son (2000) propde como cristalizagdo de informacdes. Tal proposta se
objetiva a levar em consideracdo diferentes perspectivas de andlise,
procurando romper com a ideia positivista de que “ha apenas uma reali-
dade a ser descoberta” (BASTOS, 2019, p. 45). Segundo Urzéda-Freitas
(2018, p. 95), a perspectiva da cristalizacdo permite utilizar as infor-
macdes de todas as fontes de pesquisa de forma mais livre, dado que nao
obriga o pesquisador “a utilizar todas as fontes para dialogar com todas
as percepcoes”. Acreditamos que, ao analisar o material empirico nessa
perspectiva, as vozes que dela participardo serdo muito mais ressaltadas,
conforme se preza em um estudo de caso em perspectiva sociologica.
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Problematizando o inglés como lingua
franca na rede publica de ensino em
Palmas-TO'

Suiane Francisca da Silva (UFG)

Neuda Alves do Lago (UFG)

RESUMO

O objetivo central deste texto € investigar a préxis de professores de inglés,
lotados em escolas de tempo integral, da rede publica de ensino, na cidade de
Palmas —TO, no que tange ao Inglés como Lingua Franca (ILF) e as suas impli-
cagdes pedagogicas para o processo de ensino e aprendizagem de uma lingua
‘mundializada’. O contexto de pesquisa envolve as Escolas de Tempo Integral,
da rede publica de ensino de Palmas - TO, e os participantes sdo professores
de inglés dos anos finais do Ensino Fundamental. Esta pesquisa se caracteriza
como uma pesquisa-agdo colaborativa, de natureza qualitativa (LOPES, 1996),
interpretativista (BURNS, 1999; ANDRE, 2004) e etnogréfica de sala de aula de
linguas (ALLWRIGHT, 1983). A fundamentacéo tedrica se estabelece nas contri-
buicdes: (1) o termo lingua franca (KNAPP; MEIERKORD, 2002); (2) ILF — alguns
conceitos para inicio de conversa (ERLING, 2005; SEIDLHOFER, 2004); (3) e a
queda do “falante nativo” (GRADDOL, 1999; RAJAGOPALAN, 2009). Embora o
ILF -Awareness esteja, gradativamente, se expandindo entre professores e alu-
nos por todo o globo, é preciso reconhecer que muitos desafios ainda permeiam
esse processo de mudanca psicolégica (JENKINS, 2007) dos usudrios globais do
idioma, em especial, aqueles de escolas de ensino basico e que estdo ha muito
tempo sem acesso a formac&o continuada.

Palavras-chave: Inglés como lingua franca; implicagdes pedagodgicas; rede
publica de ensino; ensino fundamental; professores de inglés.
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ABSTRACT

The focus of this paper is to investigate the praxis of English teachers who
work in full-time public schools in the city of Palmas, Tocantins, regarding the
ILF and its pedagogical implications for the teaching and learning process of a
‘globalized’ language. The research context is based on Full-Time Schools in the
public education system of Palmas-TO, and the participants are English teachers
from the final years of elementary school. This study is characterized as colla-
borative action research of a qualitative (LOPES, 1996), interpretivist (BURNS,
1999; ANDRE, 2004) and ethnographic nature regarding a language classroom
(ALLWRIGHT, 1983) character. The theoretical background is established on the
contributions: (1) The term lingua franca (KNAPP AND MEIERKORD, 2002);
(2) ILF - some concepts to start the conversation (ERLING, 2005; SEIDLHOFER,
2004); (3) The fall of the “native speaker” (GRADDOL, 1999; RAJAGOPALAN,
2009). Although ILF-Awareness is being gradually expanded among teachers and
students around the globe, it must be acknowledged that there are still many
challenges that surround this process of psychological change ((JENKINS, 2007)
for global language users, especially those in primary public schools and those
who have not had access to continuing education for a long time.

Keywords: English as a lingua franca, Pedagogical implications, Public school
network, Elementary school, English teachers.

O inglés, indubitavelmente, metamorfoseou-se de tal modo que, na
atualidade, assume a posicdo de uma lingua franca perante a comunida-
de mundial. O seu posicionamento como uma lingua desterritorializada
advém, em grande parte, de sua expansao camaleonica pelo globo terres-
tre, que a fez se desprender de suas raizes ancestrais para emancipar-se
por intermédio de falantes que detém distintas linguas maternas, que a
escolheram e a escolhem como idioma comum nos grandes fluxos comu-
nicacionais existentes, hoje em dia (SEIDLHOFER, 2004; SIQUEIRA, 2008,
ORTIZ, 2006, EL KADRI, 2010, entre outros). A partir de uma abordagem
clara, Nault (2006, p. 316) é taxativo, ao se referir aos falantes de inglés
sob a ética do Inglés como Lingua Franca (ILF), e destacar que tais falan-
tes ndo estdo preocupados em avizinhar-se ao inglés falado nos centros
convencionais de influéncia, ao contrario “[...] eles estdo cada vez mais
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(re)interpretando, (re)inventando, (re)definindo a lingua, tanto oralmente
quanto na forma escrita, segundo seus interesses e necessidades”.

A partir desse importante apontamento, que ndo somente demonstra
o enfraquecimento da figura do “falante nativo” de inglés, mas mostra-
-nos que essa lingua, de acordo com Fishman (1975, p. 335-36), esta
indo “[...] cada vez mais em direcdo a massificacdo e modernizacéo tec-
noldgica” e que traz, sob a perspectiva de uma lingua desraizada de seu
lar ancestral,? a legitimagdo e defesa de variedades locais. Frente ao que
foi dito até aqui, o uso da lingua inglesa deve ser assimilado como uma
atividade que esta “a servigo das pessoas, de seus propositos interati-
vos reais, os mais diversificados, conforme os eventos e os estados em
que os interlocutores se encontram” (ANTUNES, 2009, p. 35). Assim,
quer estejamos cientes ou ndo das implicacdes deste idioma nos tempos
atuais e nas mais diversas dreas que operam na sociedade contempo-
ranea, o inglés est4 atendendo as demandas dos que o usam em seus
cotidianos, a partir de um modo “fluido, flexivel, contingente, hibrido e
profundamente intercultural”® (JENKINS; COGO; DEWEY, 2011, p. 284).

Nessa perspectiva, o que tencionamos, neste texto, € investigar a
préxis de professores de inglés, lotados em escolas de tempo integral,
da rede publica de ensino, na cidade de Palmas — TO, no que tange o
ILF e suas implica¢Oes pedagdgicas para o processo de ensino e apren-
dizagem de uma lingua ‘mundializada’, por meio de uma pesquisa-agado
colaborativa, de natureza qualitativa (LOPES, 1996), interpretativista
(BURNS, 1999; ANDRE, 2004) e etnogréfica de sala de aula de linguas
(ALLWRIGHT, 1983).

A pesquisa sera realizada em Escolas de Tempo Integral (ETI's), da
rede publica de ensino de Palmas — TO, e os participantes convidados
serdo professores de inglés dos anos finais, do Ensino Fundamental. A
fundamentacdo tedrica esta alicercada em contribui¢des de pesquisa-
dores como Knapp e Meierkord (2002), no que se refere a origem do

lingua materna.

3 “[...] English as fluid, flexible, contingent, hybrid and deeply intercultural”.
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termo lingua franca; Erling (2005); Seidlhofer (2004), Siqueira (2012),
acerca de alguns conceitos que o acréonimo ILF tem recebido em estudos
realizados em territdrio nacional/internacional e Graddol (1999); Raja-
gopalan (2009), sobre a queda do “falante nativo”.

No nosso entendimento, as discussdes em torno do inglés como
uma lingua franca podem corroborar, positivamente, na “mudanga psi-
coldgica” (JENKINS, 2007) dos usudrios globais do idioma, em especial,
professores e alunos de paises que fazem parte do circulo de expan-
sdo (KACHRU, 1985). A pesquisa encontra-se em fase embriondria de
leituras e fichamentos. Deste modo, a geragcdo do material empirico s6
ocorrera futuramente.

De acordo com Siqueira (2008, p. 24), os professores de inglés tém
ministrado suas aulas a partir de “crencgas, conceitos e metodologias
fartamente difundidas e consolidadas que primam por seu carater pres-
critivo”. Nas palavras de Coracini (1999), podemos compreender essas
praticas como consequéncia do que ocorre em muitas salas de aulas de
inglés, em que ha supervaloriza¢do de um ensino amparado ao contetudo
(o que se ensina), ao método (como se ensina) e ndo ao motivo real pelo
qual se aprende o inglés e a funcdo dele na vida dos alunos (para que se
aprende o que é ensinado).

A vista desses pressupostos, justificamos nossa pesquisa por estar-
mos envolvidas em um processo de ensino-aprendizagem de uma lingua
franca global, em que ensinar inglés se tornou, como destaca Seidlho-
fer (2001), uma empreitada mais complexa que a habitual descricdo e
instrugdo da lingua-alvo. Acreditamos ser de grande valia investigar a
forma como os professores de inglés, de escolas de tempo integral de
Palmas — TO, se concebem e atuam frente ao ensino de uma lingua, que
ndo se restringe as fronteiras, mas que oportuniza intera¢oes de cunho
Inter (trans) culturais cada vez mais recorrentes e cria identidades glo-
bais (MOITA LOPES, 2003).
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Atreladas as razdes de realizar esta pesquisa, encontra-se a indpia
de estudos sobre esta tematica no pais, que foi demonstrada no ma-
peamento feito por Calvo e EL kadri (2011), Bordini (2013) e, mais
recentemente, pela pesquisa de mestrado de Da Silva (2020),* cujo foco
de investigacdo recaiu sob os estudos do ILF na regido norte do Brasil.
Ne pesquisa realizada, foi possivel encontrar apenas um quantitativo de
3 (trés) dissertacgoes, 3 (trés) artigos publicados em periddicos e 7 (sete)
trabalhos apresentados em eventos, o que demonstrou a escassez de
estudos nesse campo.

Além da ampliagdo de discussdes no campo dos estudos sobre o ILF
no pais, a relevancia da presente pesquisa estd ancorada em uma das
regides que mostrou maior incipiéncia na seara. Entendemos que as pes-
quisas que inclinam sua atengdo as préaticas docentes do professor de
inglés de escolas publicas brasileiras, em especial, professores da regido
norte do pais, muitas vezes, tdo negligenciados em tantos aspectos, ocu-
pam um lugar legitimo dentro dos estudos linguisticos.

O termo “Lingua Franca”

Com base na literatura existente sobre a tematica, o termo Lingua
Franca (LF) é de uma anosidade consideravel, aludem alguns pesquisa-
dores, como Knapp e Meierkord (2002, p. 9), que destacam que o seu
uso ja ocorria ha, aproximadamente, 500 anos em territério mediterra-
neo. Ao referir-se ao termo LF, Brosch (2015) afirma ndo se trata de algo
facil de pormenorizar, ja que o termo de que arrazoa “tem estado sujeito
a uma continua mudanca e uso inconsistente na literatura linguistica e
sociolégica” (BROSCH, 2015, p. 71).° Dentre as dificuldades apontadas
pelo autor supracitado, est4 a versatilidade do uso do termo LF, que, em
tempos remotos, serviu como nome préprio (usado para se referir a um
pidgin ja extinto), substantivo comum (usado para referir-se as linguas

cial de professores em pré-servico: um estudo de caso em um curso de letras da UFT.2020. (Mestrado
em Letras) — Universidade Federal do Tocantins, Porto Nacional.

5 “[..] has been subject to a continually changing and inconsistent usage in linguistic and sociological
literature”.
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de contato em geral - inicialmente utilizado como uma designacdo para
pidgins e linguas caracterizadas como comerciais) e, hoje em dia, € usado
para todas as linguas veiculares.®

Uma maneira distinta de delimitar o termo LF encontra-se na sua
traducdo literal do latim para a LI, na qual obtemos a seguinte versdo:
“lingua livre”. Seidlhofer (2011, p. 81), aduzindo a contribui¢do de Viker
(2004, p. 329), reitera que o vocabulo “franca” pode ser alternativamen-
te “entendido no sentido [...] livre de conexdes com determinados paises
e etnias”’ tal definicdo acaba por englobar o conceito de Inglés como
Lingua Franca, tanto em seu contexto histdrico, quanto no contempora-
neo, enfatiza a pesquisadora.

ILF - alguns conceitos para inicio de conversa

Numa definicdo mais abrangente de ILF apresentada por Seidlhofer
(2004, p. 46), este acronimo pode ser abalizado como “um sistema lin-
guistico adicional que serve como meio de comunicacdo entre falantes
de diferentes linguas maternas”.

Dentre outras defini¢des, estd a de Cook (1999, p. 12), na qual afirma
que se trata de “uma lingua que se adapta as necessidades globais de
seus usudrios”. Esta adaptabilidade explicita certamente uma das maio-
res fungdes da lingua inglesa no seio da contemporaneidade: a de que
ela veio para servir a seus usudrios nas mais diferentes formas, justa-
pondo-se ao que eles querem fazer com ela. Aqui, a visdo de intocavel
ndo faz parte de sua nova roupagem ‘mundializada’. Pelo contrario, neste
contexto, o que temos é uma lingua que percorre desprendida por espa-
cos e lugares mundo afora ou, como considerou Siqueira (2008, p. 337),
a faceta do inglés é de uma lingua ‘mochileira’ emancipada da “tutela de
seus tradicionais senhores”. Portanto, mesmo que os falantes nativos se
sintam, de alguma forma, donos dessa lingua, serdo os falantes que a

a compreensao interlingual, tal como o inglés ou arabico hodiernamente, bem como o aramaico
ou latim em tempos passados em certos territorios, Cf. em Viker (2004), Meierkord (2006) e
Chew (2009).

7 “Understood in the sense of [...] free of connections with particular countries and ethnicities”.
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utilizam como “segunda lingua ou como lingua estrangeira que irdo de-
terminar o seu futuro no mundo” (GRADDOL, 1997, p. 10).2

Para Rajagopalan (2009, p. 193), é preciso reafirmar, em alto e bom
som, que absolutamente “nenhum falante (nativo) desta lingua tem
qualquer status privilegiado, pois ela pertence a todos que a falam, ndo
importando o modo, o formato ou a forma”? Mott-Fernandez e Fogaca
(2009, p. 195-196), similarmente, acentuam o frequente uso da lingua
inglesa em interacdes multilingues, cuja intera¢do ocorre basilarmente
entre falantes ndo nativos, em seus locais de origem.

A queda do ‘““falante nativo”

Em conformidade com Leffa (2001, p. 121), “o inglés é provavel-
mente a Unica lingua estrangeira que possui mais falantes ndo nativos
do que nativos”. Uma possivel justificativa para tal fato talvez esteja no
“centro de gravidade da lingua” (CRYSTAL, 2006). Na década de 1960,
tinha-se como certo que a maioria dos falantes eram nativos. No entan-
to, temos, agora, uma situacdo totalmente diferente, em que existe um
maior numero de usudrios do inglés como segunda lingua e um niimero
ainda maior que a usam como lingua adicional. Dados sobre a ocorréncia
medida em nimeros de ndo nativos em relagdo a nativos falando inglés
podem ser conferidos em estudos publicados pelos estudiosos Erling
(2005), Modiano (2009), Siqueira (2008; 2010), Crystal (2011) e entre
outros, cujos trabalhos evidenciaram que chega a 4 o quantitativo de
falantes ndo nativos para cada falante nativo que estdo a usar a lingua
inglesa no contexto hodierno de uma lingua franca. Tendo esses dados
como referéncia, chegamos a animadora percep¢do de que cada vez
mais serdo os professores locais de inglés que estardo no controle do
que ocorre no chdo de suas salas de aulas espalhadas mundo afora, visto
que serdo eles a oportunizar a seus alunos o empoderamento necessa-
rio ao aprendizado de uma lingua mundializada (KRAMSCH; SULLIVAN,
1996; MCKAY, 2003).

future”.

9  No one has any privileged status. It belongs to everyone who speaks it in whatever way, shape or form”.
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Uma visao panoramica do percurso metodolégico

A pesquisa que nos propomos a desenvolver caracteriza-se como
uma pesquisa-acdo colaborativa, de natureza qualitativa (LOPES, 1996)
e etnografica de sala de aula de linguas (ALLWRIGHT, 1983; WATSON-
-GEGEO,1988). O contexto de pesquisa envolve as Escolas de Tempo
Integral (ETI) da rede publica de ensino da cidade de Palmas, no estado
do Tocantins. No que concerne aos participantes da pesquisa, faremos
um convite aos professores de inglés, do quadro efetivo, da rede muni-
cipal de ensino palmense, que atuam em turmas de 6° a 9° ano do Ensino
Fundamental — Anos Finais. Os seguintes artefatos metodoldgicos, ge-
radores de material empirico, serdo: questiondrio inicial individual;
observacoes de aulas, nas escolas de tempo integral; e gravacdes em
video/audio dos encontros formativos do curso de formagdo (sessoes
reflexivas; sessdes de feedback individual/grupo)

O objetivo geral desta pesquisa fundamenta-se em investigar como
os professores de inglés, lotados em escolas de tempo integral, da rede
publica de ensino, na cidade de Palmas -TO, se posicionam, no que tange
ao inglés sob a perspectiva de uma lingua franca, e compreendem as im-
plicacdes pedagdgicas inerentes ao processo de ensino-aprendizagem
de uma lingua ‘desestrangeirizada’ em sala de aula, levando em consi-
deracgdo suas percepgdes acerca de questoes ligadas a inteligibilidade e
ideologia, por tras do native-speakerism.

Esta pesquisa emerge da seguinte pergunta direcionadora:

* como o professor de inglés, que atua em escolas de tempo in-
tegral, da rede publica de ensino da cidade de Palmas-TO, se
posiciona e atua frente ao contexto de ensino de inglés como uma
lingua franca global?

Nessa direcdo, apresentamos, ainda, as seguintes perguntas subsi-

didrias, a fim de atingir os objetivos desta investigacao:

» o professor de inglés encontra-se informado das implica¢des pe-
dagogicas do ensino de lingua inglesa a partir da dtica do ILF?
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e como as questdes ligadas a inteligibilidade e a ideologia native-
-speakerism sdao compreendidas pelo professor de inglés, e como
sdo abarcadas em sala de aula?

* de que forma o trabalho colaborativo entre professores de inglés
da rede palmense de ensino poderia potencializar a construgdo
de praticas pedagogicas significativas com base no ILF?

Teremos, nesta pesquisa, como documentos parametrizadores

educacionais a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) — de ambito
nacional — e o Documento Curricular do Estado do Tocantins (DCT) -
em uma perspectiva mais local — que trazem referéncias diretas do ILF
entre os varios eixos tematicos, competéncias, habilidades, objetos de
aprendizagem e entre outros campos que devemos abordar nas nossas
aulas de inglés.

Para finalizar por agora, mas longe de ser esgotado o
assunto

Pensar o processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa, sob a
otica de uma lingua franca, como argumenta El Kadri (2010), envolve o
constante enfrentamento de concepg¢des tradicionais, que insistem em
enquadra-la como uma lingua estrangeira, uma vez que essa perspectiva
mais abrangente e global ndo apenas promove a redefini¢do da identi-
dade do professor ndo nativo, mas também, a de seus alunos (EL KADRI,
2010, p. 14).

Como afirma Canagarajah (2007), “é tempo de revisar, reformular e
refinar nossos modelos de aquisi¢do para o contexto mais igualitario das
relacOes transnacionais e da comunicacdo multilingue” (CANAGARAJAH,
2007, p. 936). Podemos, a partir desse novo tempo, como preconiza Jor-
ddo (2011), pensar uma préxis do ensino-aprendizagem sob a luz do ILF,
emancipada da centralidade dos ditos falantes nativos como ‘possuintes’
da lingua. Viabilizamos, assim, que as diferentes vozes que constituem
a natureza heteroclita da sala de aula, de modo particular, as voltadas
ao ensino-aprendizagem de linguas adicionais, utilizem-na “como um
espaco onde procedimentos interpretativos culturalmente diferentes se
encontram abertamente” (JORDAO, 2011, p. 233).
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Ainda em consonancia com a pesquisadora, a sala de aula que tem
como foco o ensino-aprendizagem sob a perspectiva do ILF tende a
tornar-se um ambiente ideal para resistir “a imposi¢do de maneiras ho-
mogeneizantes de saber” (JORDAO, 2011, p. 233). Da mesma forma,
McKay (2002) evidencia que, como professores de lingua inglesa, de-
vemos reexaminar os métodos, abordagens e objetivos com os quais ja
estamos familiarizados, haja visto que “[...] sdo iminentes as mudancas
radicais no processo de reconceitualizacdo da lingua inglesa (a partir
do seu posicionamento, na atualidade, como uma lingua mundializada)”
(MCKAY, 2002, p. 125). Por compreendermos que essa discussdo nio
se esgota com a finalizacdo deste trabalho, cremos que, a partir dele, se
possa discutir ainda mais a temadtica ILF nas salas de aula de inglés, sejam
elas publicas e/ou privadas.
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Fatores que levam egressos de
Letras-Inglés da Universidade Federal de
Goias — Regional Jatai — a ndo atuarem
como docentes na rede publica de ensino'
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RESUMO

Nascimento et al. (2020) apontam que existe um amplo interesse em es-
tudos desenvolvidos no ambito de programas de p6s-graduacdo sobre fatores
de ensino e aprendizagem de linguas adicionais, no Brasil. Nessa perspectiva,
o presente trabalho buscard investigar as vivéncias que levaram os egressos do
curso de Letras-Inglés da Universidade Federal de Goids — Regional Jatai (UFG-
-REJ]) — entre os anos de 2015/2 e 2019/2 a atuarem, ou ndo, em escolas da rede
publica de ensino. Pretende-se contribuir para o processo de formacéo docente
tanto no que se refere ao aperfeicomento do ensino de lingua inglesa na UFG-RE]
quanto nas escolas publicas da regido.

Palavras-chave: Lingua inglesa; docéncia; escola publica; desafios; vivéncias.

INTRODUCAO

O processo de aprendizagem de uma lingua adicional é diretamen-
te influenciado pelas vivéncias culturais, tanto de aprendizes quanto de
educadores. Essas vivéncias sdo elementos cruciais a qualidade do en-
sino e da aprendizagem da lingua. Diante desse cendrio, este estudo
objetiva investigar os relatos de egressos do curso de Letras-Inglés da

zados sdo de responsabilidade do autor com anuéncia das orientadoras.



UFG-RE] (2015/2-2019/2) acerca dos fatores que, principalmente, os
levaram a ndo atuar na escola publica.

Segundo informacgdes disponibilizadas na pagina oficial do curso de
Letras-Inglés da UFG-RE],? a histéria da REJ tem origem na politica de
interiorizacdo das universidades publicas brasileiras, de modo que a
UFG comegou a instalar unidades em municipios no interior do Estado
de Goids, culminando na criacdo de campi avancgados, sendo um deles
na cidade de Jatai, em 1982. Ainda segundo informacgdes presentes na
pagina oficial do curso:

S6 a partir da transformacdo do “Campus Avancado de Jatai” em “Campus
Jatai” foi possivel uma maior autonomia para as atividades académicas
realizadas no Campus. Essa transformacéo possibilitou também que os
cursos oferecidos pela Universidade Federal de Goias, no Campus Jatai,
tivessem seus proéprios projetos pedagdégicos de cursos. Assim, como
desde a criagdo do Curso de Letras em Jatai, em 1990, os projetos peda-
gogicos de curso utilizados foram os mesmos projetos de curso utilizados
na Faculdade de Letras/UFG, em Goiania, muitas sdo as inquietagdes de
alunos e também do corpo docente, pois, dentre vérios fatores, desta-
camos que o curso realizado na Faculdade de Letras em Goiania tem um
Projeto Pedagdgico para um aluno que frequenta o curso no periodo
diurno, enquanto o curso oferecido em Jatai é para um aluno trabalhador
e que frequenta as aulas no periodo noturno.?

Como podemos notar, o curso de Letras-Inglés da UFG-RE] utiliza o
Projeto Politico Pedagdgico oriundo de outra realidade, de um campus
situado na capital do Estado e que contempla um perfil discente distinto
daquele estudante que frequenta a UFG-RE]. Isso acarretou a elaboragao
de outro Projeto Politico Pedagogico, que, de acordo com a coordenacao
do curso de Letras-Inglés, ainda ndo entrou em vigor, embora a UFG-RE]
tenha se tornado, por lei,* uma nova universidade, desmembrando-se da
UFG e tornando-se independente e autbnoma — a Universidade Federal

3 Disponivel em: https://letras.jatai.ufg.br/p/4117-apresentacao. Acesso em: |6 de agosto de 2020.

4 Lei n° 13.635, de 20 de margo de 2018. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_
Ato2015-2018/2018/Lei/L13635.htm.Acesso em: 16 de agosto de 2020.
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de Jatai (UFJ). O tramite para a implementacédo desse novo projeto poli-
tico pedagogico atrasou.

Este trabalho é uma continuidade de um projeto de Pratica como
Componente Curricular, cujos participantes da pesquisa foram duas
alunas formandas do curso de Letras-Inglés da UFG-RE]. Nesse estu-
do, foi constatado que as alunas que estavam finalizando o curso de
Letras-Inglés na UFG-RE] ndo tinham interesse em ministrar aulas em
escola publica. Destarte, observou-se que os professores formados em
Letras-Inglés na UFG-RE] sdo poucos e ndo atuam nas escolas publicas
daregido. Diante desse cendrio € que se pretende investigar as vivéncias
de egressos do curso de Letras-Inglés da UFG-RE] acerca da docéncia
em lingua inglesa em escolas publicas. Além de ser possivel analisar
esses fatores, pretendemos contribuir com o curso de Letras-Inglés da
referida universidade — num periodo de transi¢do rumo a sua completa
autonomia como Universidade Federal de Jatai e de implementacdo de
novas politicas e praticas pedagogicas decorrentes de seu desmembra-
mento da UFG-Goiania.

Nessa perspectiva, as questdes norteadoras deste estudo sdo as se-
guintes: Quais sao os fatores que levaram os egressos a ndo optar pela
docéncia? E quais sdo os fatores e as condi¢des de trabalho dos egressos
que optaram pela docéncia?

A fim de responder a esses questionamentos, analisaremos as narra-
tivas dos participantes desta pesquisa, para melhor compreender o fato
de muitos licenciados ndo exercerem a profissdo docente. Para tanto, uti-
lizaremos o processo metodoldgico empregado por Oliveira e Figueiredo
(2013), em seu estudo sobre as narrativas de egressos que ndo atuam em
escola publica. Os autores fizeram recortes das narativas coletadas e as
analisaram com énfase nas perspectivas e nos anseios sobre a atuagdo
em escola publica por parte dos participantes. Eles chegaram a conclusao
de que, em alguns casos, os egressos/formados tém interesse em atuar
na escola publica, mas sentem receio de serem apenas professores com
contratos temporérios, pois, conforme apontou o estudo, ha um déficit
de docentes efetivos nas escolas publicas que poderia ser preenchido
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com concursos. Todavia, ndo é atrativo para o 6rgdo mantenedor realizar
concursos publicos com frequéncia. Verificaremos as razdes para a ndo-
-docéncia dos egressos da UFJ, neste estudo.

Nesta secdo, faremos uma breve apresentacdo da literatura acerca da
tematica desta investigacdo, de modo que abordaremos alguns estudos
sobre ensino de linguas na escola publica.

Esta pesquisa justifica-se pelo fato de que grande parte dos egressos
dos cursos de Letras-Inglés da UFG-RE] decide atuar em outros contex-
tos distantes da sala de aula por inimeras razdes. Considerando nosso
objeto de analise, tomaremos como base a nocdo vigotskyana de que
as nossas vivéncias sdo a relacdo entre a consciéncia, a personalidade
e o meio. Toassa (2014) busca exemplificar o conceito de vivéncias de-
batendo as complexas relacdes de transicdo entre vivéncias e aborda,
em particular, o problema de inefabilidade (dificuldades de expressdo
da vivéncia e do pensamento no discurso). Assim, “[e]timologicamente,
pode-se afirmar que perejivdnie deriva dos verbos jit — viver e perejivdt
— viver ou vivenciar a existéncia. Esses sdo os sentidos cultos dos ver-
bos, base para a utilizacdo de Vigotski” (TOASSA, 2014, p. 16).

Desse modo, buscaremos compreender quais sdo os fatores es-
pecificos que levaram/levam os egressos do curso de Letras-Inglés da
UFG-RE] a atuarem ou ndo na escola publica. Holliday (1994) explica
que, ao se fazer pesquisa no ambito da escola publica, nota-se que o per-
curso parece impossivel devido a grande diversidade de micro contextos
que envolvem o tema. Nao obstante, podemos dizer que essa pesquisa
visa contribuir para a formacado de novos formandos de Letras-Inglés da
UFG-REJ, pois as experiéncias vividas por esses professores na gradu-
acdo podem ter interferido na visdo deles acerca da escola publica.

Pensando nisso, Oliveira e Figueiredo (2013 ) trazem reflexdes impor-
tantes acerca das razdes pelas quais os licenciados em Letras desistiram
de atuar como professores. Acordando com o trabalho de Celani (2008),
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os autores acreditam que a formagdo docente é pautada por um trabalho
essencialmente politico e que os fatores que envolvem essa formacao
podem interferir para a ndo atuacdo em sala de aula desses futuros pro-
fissionais da educacao.

Por outro lado, ndo podemos esquecer das pautas urgentes que se
fazem necessarias na educacdo. A atual reforma do Ensino Médio, por
exemplo, instituida pelo Projeto de Lein® 13.414/2017, é uma das trans-
formacoes pela qual a escola precisa enfrentar no momento e pela qual
os professores em formacgdo ou formados precisam estar atentos.

Varios estudiosos da drea da educacdo, como Sissekind (2019),
defendem a ideia de que as reformas educacionais, como a Base Nacio-
nal Comum Curricular (BNCC) e o novo Ensino Médio, criam abismos
entre os estudantes e os professores, além de promover ainda mais a
desigualdade em sala de aula. Siissekind (2019) apresenta um debate
interessante sobre o curriculo do novo Ensino Médio e a BNCC do ensi-
no fundamental. A autora advoga que a grande problematica em torno
da BNCC é que este documento se funda de uma base curricular escri-
turistica, em que ha uma ideia de que se pode capturar, fixar a palavra e
os sentidos dos conhecimentos e listd-los, e que o curriculo seria apenas
um elo mecanico de um professor reprodutor de contetidos e um grupo
de estudantes que recebe esse conteudo.

Ela também dialoga com as ideias de Boaventura de Santos (2019) de
que a BNCC é “arrogante, indolente e malévola”. Siissekind (2019) sa-
lienta que “o modo de producdo do conhecimento é monocultor, sendo
assim, baseia-se numa razdo indolente, que tem preguica de reconhecer
outros modos e outras experiéncias de conhecimento, anulando a plu-
ralidade do mundo e a diferenca ontoldgica que nos torna humanidade”
(SUSSEKIND, 2019, p. 93).

A partir disso, conforme a nova reforma educacional, levanta-se a
hipétese de que se pode ensinar e cobrar dos discentes que tenham
aprendido conteudos idénticos, na mesma medida em que se pode
cobrar e responsabilizar os professores por ndao terem ensinado os mes-
mos conteudos para todos os estudantes. Nesse sentido, vale salientar
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que as reformas educacionais podem influenciar professores licenciados
em Letras-Inglés a ndo atuar em escola publica, uma vez que se sentem
despreparados para exercerem a profissdo em tal contexto. Moita Lopes
(2003) e Oliveira (2011) assinalam que é importante que se tenha uma
reflexdo critica acerca da atuagdo de professores, o repensar e a mudan-
ca de acOes futuras relacionadas a pratica docente e as politicas de sua
formacdo podem influenciar na desisténcia dos formandos/formados na
atuagdo em escola publica.

Nota-se que existem inimeros fatores que podem influenciar a esco-
lha de cursos voltados para a educac@o. A profissao docente exige muitas
habilidades e competéncias que ndo encontramos em outras profissoes,
pois, segundo Felicetti (2018), “a profissdo docente exige atencdo em
todos os seus estagios de desenvolvimento, ou seja, na entrada e no per-
curso na universidade, e quando da entrada na profissdo e no continuo
da mesma”. Com isso, precisamos voltar os nossos olhares para os sujei-
tos que tomam como formagao profissional a educacao.

Felicetti (2018), na esteira dos estudos de Feldman e Newcomb, afir-
ma que:

[o]s valores sociais tém alta relevancia entre os estudantes da area de
educacdo, isso evidencia a intima relacdo entre a personalidade, a esco-
lha e as afinidades com a profissdo. Contudo, é no processo de formacéo
docente que sdo fortalecidas as escolhas e as inten¢bes para com a pro-
fissdo. Sendo assim, o magistério esta associado a identidade docente e &
singularidade da func&o social que necessita exercer, sendo confundido
0 progresso coletivo com o projeto e as ambicdes individuais dos profes-

sores, bem como com a finalidade de ensino que lhe compete (FELICETTI,
2018, p. 219).

No que tange a participagdo de egressos em programas de formacao
de professores, como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), Cavalcante e de Farias (2016) enfatizam a importan-
cia desses programas para contribuir com a construgao da identidade
docente e assinalam que se faz necessario fortalecer o debate sobre a
formacdo de professores de linguas. As autoras redigiram um questio-
nario acerca do papel do PIBID na formac&o de egressos na tentativa de
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evidenciar o papel desse programa para aproximar graduandos da rea-
lidade das escolas e, assim, conhecerem os dilemas e as dificuldades da
atuacdo docente. Elas chegaram a conclusdo de que o acompanhamen-
to que € oportunizado aos pibidianos ¢ um diferencial para a formacao,
configurando, como um apoio primordial, algo inexistente nos primeiros
anos de profissdo (CAVALCANTE; DE FARIAS, 2016).

Em conclusdo, a proposta ora apresentada de investigar as vivéncias
de discentes formados na licenciatura em Letras-Inglés na UFG-RE],
acerca da docéncia em escolas publicas, contribuira para que estudantes
desse curso — futuros docentes — possam avaliar quais concep¢odes sdo
realmente relevantes para levar em consideracdo sobre o trabalho e o
prazer de ministrar aulas em escola publica.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, optamos pela abordagem
qualitativa para analisar um estudo de caso. De acordo com Ventura
(2007), os estudos de caso tém vdrias aplicacOes; assim, sdo apropria-
dos para pesquisadores individuais, pois da a oportunidade para que um
aspecto de um problema seja estudado em profundidade dentro de um
periodo limitado. O nimero pequeno de participantes deste estudo coa-
duna com as caracteristicas gerais de um estudo de caso. Além disso,
parece ser apropriado para a investigacdo de fendmenos quando hd uma
grande variedade de fatores e relacionamentos que podem ser direta-
mente observados, pois ndo existem leis bésicas para determinar quais
sdo importantes.

Considerando que o objetivo deste trabalho é a investigacdo de vi-
véncias de egressos do curso de Letras-Inglés da UFG-RE], o material
empirico sera gerado através dos seguintes instrumentos:

1. O primeiro procedimento de coleta de material empirico seré
através da solicitacdo dos e-mails e contatos dos egressos entre
os anos de 2015/2 até 2019/2 junto a coordenacdo da licenciatu-
ra em Letras-Inglés da UFG/RE];
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2. O segundo instrumento empirico serd a realizagdo de entrevistas,
nas quais os participantes produzirdo narrativas sobre suas vi-
véncias, considerando trés estigios de sua formacéo.

A narrativa é o nosso principal instrumento metodologico porque
nos permite, por meio das historias dos participantes, investigar o pen-
samento e as experiéncias do professor (TELLES, 2002). Desse modo,
utilizaremos as narrativas para compreender o ponto de vista dos parti-
cipantes da pesquisa acerca das vivéncias em docéncia em lingua inglesa
em escola publica. Além disso, as narrativas de vida contadas pelos
participantes, segundo Denzin e Lincoln (2000, p. 743-744), oferecem
aos pesquisadores uma relacdo mais “pessoal, colaborativa e interativa”
com os participantes da pesquisa, o que, certamente, colabora para uma
melhor compreensdo do fendmeno em pauta. Nesse sentido, o objeto
de estudo dessa pesquisa sdo as historias narradas pelos participantes
egressos do curso de Letras-Inglés da UFG-RE].

De acordo com Sahagoff (2015), dividiremos esse estudo em trés
narrativas diferentes. Na primeira, buscaremos entender quais sdo os
fatores que levaram os egressos do curso de Letras-Inglés da UFG-RE]
a escolherem o curso supracitado. Em seguida, partiremos para as nar-
rativas especificas sobre as vivéncias dos egressos no estdgio curricular
obrigatorio. Por ultimo, os participantes da pesquisa irdo produzir uma
narrativa oral, durante a entrevista, sobre as suas vivéncias apos a con-
clusdo do curso.

Iniciamos a primeira parte da coleta de dados do material empirico
através da solicitacdo dos nomes e e-mails dos egressos entre os anos
de 2015/2 até 2019/2 junto a coordenagao da licenciatura em Letras-In-
glés da UFG/RE]. Posteriormente, recebemos os dados de 21 egressos.
Enviamos um e-mail para cada estudante, e, desses 21 egressos, apenas
08 aceitaram participar desta pesquisa.
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Quando enviamos o e-mail para os estudantes, encaminhamos um
formulario de participagdo solicitando estas informacdes: nome, idade,
profissdo do egresso e se atua como docente. Uma parte interessante
dessa primeira parte é que notamos que dentre esses 8 entrevistados,
62,5% atuam como professor e 37,5% nao, como podemos observar no
grafico abaixo:

Na esteira da proposta metodoldgica de Oliveira e Figueiredo (2013),
mencionada paragrafos atras, observamos que esses primeiros dados
revelam que hd interesse de egressos do curso de Letras-Inglés pela car-
reira docente. A producdo da segunda etapa do material empirico est4
em andamento.

Neste trabalho, reiteramos que buscaremos compreender os motivos
pelos quais egressos do curso de Letras-Inglés da UFG/RE] ndo optaram
pela docéncia e quais sdo as condi¢des de trabalho daqueles que esco-
lheram essa carreira. Em estudo prévio, mencionado anteriormente e
realizado no ambito de uma Pratica como componente curricular, pu-
demos observar que os fatores desmotivantes em relacdo ao ensino de
lingua inglesa na escola publica sdo maiores que os motivantes, devido as
dificeis condi¢des de atuagdo nas escolas publicas, como: superlotagdo
das salas, precariedade estrutural, falta de material didatico relevante,
bem como a falta de respeito dos alunos para com o professor, o que
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muitas vezes dificulta ou impossibilita uma boa relagdo discente-docen-
te, que é de fundamental importancia para o desenvolvimento das aulas.
Assim, esperamos verificar se os fatores desmotivantes e motivan-
tes acima mencionados persistem nas vivéncias dos participantes desta
pesquisa. Evidenciaremos quais novos fatores serdo mencionados, bem
como serdo analisados os seus impactos na decisdo de seguir carreira
como professor de linguas em escolas publicas. Os pré-resultados deste
estudo permitiram a reflexdo de que ha interesse de alguns egressos na
atuagdo docente, mas verificamos que existem também inimeros per-
calcos nessa trajetdria rumo ao exercicio pleno desta profissao.
Consideramos que os resultados finais deste estudo se constituirdo
numa importante fonte de informacdes para a coordenagdo do curso de
Letras da instituicao estudada, assim como para os outros cursos de Le-
tras no Brasil. Dada a similaridade de condicdes, o material empirico por
nos obtido podera contribuir para um planejamento de ag¢des institucio-
nais e pedagogicas, a fim de evitar tanto a evasdo quanto a frustracdo de
profissionais licenciados ndo atuantes em sua area escolhida.
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Literatura na educacao em inglés como
lingua adicional’

Afranio Pedro Martins Neto (UFG)
Neuda Alves do Lago (UFG)

RESUMO

O uso de livros literarios em sala de aula de lingua estrangeira tem trazido
intimeros beneficios e alguns contratempos aos que aceitam tal desafio. Para os
alunos, os textos — geralmente longos, o vocabulario novo e a incompreenséo/
inconsciéncia desse material sdo empecilhos que podem dificultar o aprendizado.
Para os professores, a falta de material pedagégico voltado para o uso de livros
literarios é uma das principais adversidades desde o planejamento da aula até
a execucdo da mesma. Visando isso, a luz das teorias de Alan Duff (1990), Alan
Maley (1990) e outros estudiosos, este estudo de caso qualitativo, que estd em
andamento, investiga o uso de livros literdrios em um curso livre de idiomas,
sob a percepc¢do dos aprendentes. Utilizamos como artefatos para coleta do ma-
terial empirico: questionarios, observacdo, entrevistas e diarios. Os resultados
mostram as atividades que foram mais proveitosas para os alunos e, por fim,
compartilhamos sugestdes de atividades didéticas para os docentes da area.

Palavras-chave: Literatura; educagdo em inglés; lingua adicional; material
didatico.

Ap0s seu abandono durante o favoritismo estruturalista no ensino e
aprendizagem de linguas adicionais, Duff e Maley (1990) apontam que o
uso de livros literdrios como materiais didéticos tem crescido considera-
velmentenas duas ultimas décadas. Além dos textos literarios originais,

dos sdo de responsabilidade dos autores, com anuéncia da orientadora.



renomadas editoras que trabalham com elaborac¢do de material didati-
co para aprendizagem e ensino de linguas adicionais estdo investindo
cada vez mais em adaptacoes de textos literarios para versdes mais cur-
tas e com linguagem simplificada, que, de acordo com a quantidade de
palavras, sdo destinadas a certo nivel de conhecimento linguistico. En-
tretanto, a criacdo de materiais pedagdgicos voltados para o professor,
a preparacdo dos mesmos e as discussdes sobre como tais livros litera-
rios devem ser utilizados em sala de aula ndo estdo acompanhando esse
crescimento.

Tendo em vista essa situacdo e nos embasando em uma pesquisa-
acdo realizada entre 2014 e 2016 no Centro de Linguas da Universidade
Federal de Jatai (UF)), este estudo propde a coleta, investigacdo e ave-
riguacao das impressoes e expectativas dos alunos que empregam — ou
ja empregaram — livros literarios em lingua inglesa a favor do aprendi-
zado dessa lingua adicional. A partir disso, esse projeto visa ainda um
levantamento de ideias e sugestdes de atividades e recursos para tor-
nar o processo de aprendizagem através da literatura mais prazeroso e
proveitoso, de forma dinamica e voltada para as necessidades e singula-
ridades de cada turma.

Pretendemos alcancar esses objetivos utilizando os pressupostos
tedricos e trabalhos de Alan Duff, Alan Maley e outros estudiosos da
area, além de nossas precedentes experiéncias e vivéncias. Colocamos
tais percepg¢des em préatica em parceria com a AB Language School, em
Jatai, Goids, uma escola particular de idiomas que atua na cidade ha 17
anos e, desde sua inauguracdo, utiliza livros literarios como material
para aprendizado de lingua.

A ideia inicial desse projeto surgiu durante uma pesquisa-agao reali-
zada entre 2014 e 2016 no Centro de Linguas da Universidade Federal
de Jatai. A partir dos desafios e dificuldades encontrados pelos alunos do
curso de Inglés intermedidrio durante a leitura da obra The Curious Case
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Of Benjamin Button (O Curioso Caso de Benjamin Button), uma aborda-
gem diferenciada do material literario fez-se necessaria para um melhor
aproveitamento do contetdo linguistico do mesmo. Com os resultados
positivos dessa experiéncia, colegas da drea demonstraram interesse
em que essa metodologia pudesse ser realizada nas demais turmas do
Centro de Linguas de Jatai e em outras escolas de idiomas. Notando a
relevancia dessa reflexdo, propomos desenvolver uma pesquisa apro-
fundada nessa area, para que pudéssemos salientar as diversas maneiras
de utilizar o livro literario em prol do aprendizado e/ou do aprimora-
mento de uma lingua adicional, ao passo que tentaremos, com isso,
compartilhar tal abordagem de forma que o uso do material literario em
sala de aula de lingua adicional seja mais valorizado, tanto pelos alunos
quanto pelos professores.

Essa unicidade do livro literario como material didatico para o en-
sino e aprendizagem de linguas é muito bem salientada por Duff e
Maley (1990). Segundo esses autores, hé trés razdes para usar livros
literarios em prol da aprendizagem de lingua. A primeira é referente a
parte linguistica. De acordo com eles, no que tange a lingua, “obras li-
terdrias oferecem amostras genuinas de diversos estilos textuais e tipos
de texto com varios niveis de dificuldade” (DUFF e MALEY, 1990, p. 6).
A segunda razdo esta relacionada ao valor metodolégico da literatura.
Duff e Maley (1990) defendem que a literatura é, em sua esséncia, aber-
ta a multiplas interpretagdes. Por isso, cada individuo que se envolver
com esse material poderd gerar sua propria interpretacdo do que estd
lendo e, raramente, essa interpretacdo sera idéntica a de outra pessoa.
Desse modo, “essa lacuna entre a interpretagdo de dois individuos pode
ser preenchida por interagdo entre os mesmos” (DUFF e MALEY, 1990,
p. 6). Por fim, a terceira razdo est4 voltada para a motivacdo gerada a
partir do texto literdrio. Reconhecer que um autor se ocupou por certo
tempo para desenvolver uma obra difere um texto literario de possi-
veis textos triviais encontrados em outros materiais didaticos. Ainda, de
acordo com aqueles autores, “essa sensa¢do é uma poderosa a¢ao moti-
vadora, especialmente se combinada com o fato de que textos literarios
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geralmente abrangem temas que podem ser levados para a vida pessoal
de cada leitor” (DUFF e MALEY 1990, p. 6). Devido a esses motivos, com-
preendemos como valiosa a utilizagdo de livros literarios no processo de
aprendizagem de uma lingua adicional.

Uma vez compreendida, sinteticamente, o valor da literatura em sala
de aula, ressaltamos, por fim, que o intuito dessa pesquisa ndo é ques-
tionar ou validar as obras literarias escolhidas pelos professores, ou
analisar a qualidade de adaptacdes simplificadas. Almejamos aqui apre-
sentar atividades que sirvam para qualquer obra literaria, e a aplicacdo
daquelas em qualquer curso de qualquer idioma. Em outras palavras,
buscaremos maneiras de utilizar livros, textos, poemas, entre outros,
como material didatico em prol do aprendizado de uma lingua adicional
qualquer. Ressaltaremos, assim, o papel do aluno, do professor e do ma-
terial escolhido, tentando ndo classificar ou qualificar a obra escolhida,
uma vez que “compreender os papéis da literatura na educagdo requer
examinar ndo apenas os textos, mas também como os textos sdo inte-
grados ao ensino em sala de aula” (GABRIELSEN, BLIKSTAD-BALAS e
TENGBERG 2019, p. 9).

O uso de livros literdrios nas salas de aula de lingua adicional tem
sido tanto um grande aliado dos professores e alunos quanto um temi-
vel desafio para ambos. Na maior parte dos cursos livres de idiomas do
Brasil, esse uso existe, assim como a avaliagdo do aluno a partir dessa
experiéncia. De acordo com Babaee e Yahya (2014), a literatura como
ferramenta para aprendizagem de lingua se tornou mais recorrente nas
ultimas duas décadas, devido aos beneficios que ela traz para as qua-
tro habilidades linguisticas bésicas (leitura, escrita, fala e escuta), além
da possibilidade de transmitir ao aluno certo contato com a gramética
e o vocabuldrio da lingua alvo. Ainda de acordo com aqueles autores,
obras literarias sdo muito utilizadas como textos a serem traduzidos,
pois essas atividades abrangem conhecimentos pragmaticos, sintaticos,
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estilisticos e semanticos. Além desses, outros intimeros beneficios sdo
salientados por Fernandes (2014), tais como expansdo da consciéncia
linguistica, enriquecimento do conhecimento cultural, aprimoramento
das habilidades interpretativas e desenvolvimento do envolvimento
pessoal. De forma sintetizada, como colocado por Lima (2020, p. 61), “o
texto literario [...] como material didatico, constitui-se uma ferramenta
rica em viabilidades de procedimentos, os quais podem ser utilizados
pelo professor no objetivo de estimular o desejo dos alunos pela leitura
e encorajar a comunicacdo”. Entretanto, apesar dos beneficios, profes-
sores e pesquisadores da drea se questionam sobre o uso desse material
como recurso em sala de aula e extraclasse, ponderando os pros e con-
tras: Qual seria a melhor maneira de utiliza-lo? Como trabalhar todas as
habilidades linguisticas a partir de um texto? O uso do livro literario ndo
acarretard no atraso do conteudo do livro didatico? Como alavancar o
interesse dos alunos pela leitura? E possivel ndo deixar a aula monétona
enquanto trabalhamos com livros literarios? Esse livro ndo é complexo
demais? Escolher uma obra literdria original ou sua adaptacao? Devido
a perguntas como essas que se repetiam em encontros pedagogicos e
em eventos nos quais apresentdvamos pesquisas dessa natureza, per-
cebemos a relevancia dessa discussdo para os profissionais da drea de
ensino de linguas e escolhemos tomar esse topico como tema para esse
projeto de pesquisa.

Retomando os questionamentos e levantamentos anteriores sobre
o uso do livro literario como material didatico para ensino de lingua,
partimos da concepcdo de Babaee e Yahya (2014) sobre “ndo haver
preparacgdo o suficiente no campo de literatura como ferramenta para
aprender lingua” (BABAEE E YAHYA, 2014, p. 80). De acordo com aque-
les autores, outros quesitos obstaculizam a utilizacao de livros literarios
em sala de aula. A falta de material pedagogico referente ao assunto, por
exemplo, faz com que os professores que desejam trabalhar com obras
literarias em prol do aprendizado de lingua sintam-se inibidos e inse-
guros. Como, portanto, um aluno pode se sentir confiante e motivado a
realizar uma tarefa uma vez que “o papel do professor de linguas é indis-
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cutivelmente crucial para gerar sucesso nos ambientes de aprendizado
de lingua?” (BASAL, 2014, p. 222).

As duvidas e insegurangas que cercam aqueles que trabalham com
livros literarios em lingua adicional podem, eventualmente, os inibir, di-
rigindo-os para a escolha de um livro mais simples, mais curto e, talvez,
menos interessante. A preferéncia por um livro simples e ndo desafiador
pode, de certa forma, refletir diretamente no desempenho das atividades
e, consequentemente, no aproveitamento oriundo das mesmas. Durante
as experiéncias e observagdes realizadas na pesquisa-agdo entre 2014 e
2016, notamos reclamacoes recorrentes dos alunos sobre a monotonia e
desmotivacdo que o trabalho com o livro literdrio transmitia. Alunos que
constantemente alcancavam resultados satisfatorios nas avaliagdes do
professor alegavam que, durante a leitura da obra literaria escolhida, se
sentiram desmotivados, pois ndo entendiam a fun¢do de tal atividade em
seu processo de aprendizado. Para eles, o livro era de f4cil leitura e ndo
possuia a gramatica e vocabuldrio estudados em sala de aula, durante o
semestre que estavam cursando. Observamos, portanto, que para que o
uso do livro literdrio em sala de aula seja proficuo, é preciso uma esco-
lha sabia, pensada a partir das necessidades e dificuldades dos alunos,
escolhendo um livro que seja adequado ao conhecimento da turma e
que, a0 mesmo tempo, lance um desafio alcangavel aos alunos, de modo
que eles possam supera-lo e perceberem, assim, que ja possuem certo
conhecimento da lingua estudada.

Ainda durante as experiéncias anteriores, observamos também que
a desmotivacdo e o desinteresse do aluno podem vir de outras fontes,
além da escolha do livro em si. O modo como o material sera usado, as
atividades e as avaliacdes também podem gerar certo desconforto nos
estudantes da lingua adicional. Por exemplo, observamos que atividades
repetitivas e que pareciam ndo ter sido elaboradas com o devido pre-
paro transmitiam ao aluno uma certa indisposicdo para a realizacdo das
mesmas. Uma nitida exemplificacdo desse caso foi a elaboragdo de um
fichamento sobre certos capitulos do livro. A atividade consistia na lei-
tura de algumas paginas em casa e a produgdo de um texto resumindo as
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principais ideias de cada uma delas. Segundo alguns alunos, a atividade
ndo transmitia confiabilidade e, de certo modo, passava a eles a imagem
de que o professor ndo sabia o que fazer com o livro em sala de aula. A
partir disso, observamos que algumas atividades poderiam ser evitadas,
no intuito de dinamizar e/ou ao menos nao monotonizar o trabalho com
o livro literdrio. Talvez esse seja o ponto em que essa pesquisa anseia
focar mais seriamente: constatar, listar e descrever quais atividades se
fazem mais interessantes, prazerosas e proveitosas, atentando-se para
as necessidades de cada individuo da turma, e da turma como um todo.

Ademais, outros fatores — além da escolha do material e 0 modo
como este é utilizado — devem ser ressaltados no que tange a interacao
entre professor, aluno e o uso do livro literario, em prol do aprendizado
de uma lingua adicional. O erro do aluno, por exemplo, é um outro fa-
tor que pode refletir diretamente no resultado de qualquer processo de
aprendizagem, mais ainda no aprendizado de uma lingua adicional, que
requer autoconfianca do aluno para que ele possa expor seu conheci-
mento em forma de producdo oral e escrita. De acordo com Figueiredo
(2015), os erros devem ser “vistos ndo como obstaculo para o suces-
so dos alunos, mas como um trampolim para chegar a proficiéncia na
lingua-alvo” (p. 123). Concordando com esse autor, buscamos refletir
sobre o papel do erro durante as atividades referentes ao livro literdrio
e a reacdo do professor diante disso, buscando ressaltar a relevancia da
recepgdo dessa situacdo, de forma que o aluno ndo se sinta constrangi-
do e/ou incompetente. Isso, pois, durante as observacoes realizadas em
2016, percebemos que alguns alunos alegavam que nao tinham coragem
de participar das discussdes sobre a leitura em sala de aula, pois tinham
medo de errar. ApOs essa observacdo, compreendemos como € neces-
sario procurar solucoes para o receio da participacdo, devido ao medo
de errar. Assim, intentamos com essa pesquisa buscar solugdes diretas e
indiretas para esse problema que circunda ndo apenas as aulas de lingua
adicional, mas também de qualquer outra matéria ou curso. Antecipada-
mente, podemos salientar que atividades colaborativas ou atividades em
ambientes virtuais seriam possiveis solu¢des para tal adversidade. Ten-
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cionamos, entdo, o aprofundamento e amadurecimento dessas e outras
ideias para evitar a falta de participagdo devido ao medo de errar, e ob-
jetivamos realizar testes para verificar se tais atividades e ideias podem
realmente ajudar na pratica.

Logo, observando mais uma vez o aluno como parte sui generis no
processo de aprendizagem de uma lingua adicional, ressaltamos que essa
pesquisa também se atentara as suas crengas. De acordo com Peirce,
crencas sdo “ideias que se alojam na mente das pessoas, como hébi-
tos, costumes, tradi¢des, maneiras folcloricas e populares de pensar”
(PEIRCE, 1877 apud BARCELOS, 2004, p. 129). Tomando essa conce-
pcdo como nossa, compreendemos que as crengas, ou ideias alojadas
na mente dos individuos, possuem uma relagdo direta com as reagdes e
autolimitagdes de cada um. Portanto, essa pesquisa também levantara
pontos sobre a crenga do aluno e do professor acerca do uso do livro
literario em prol da melhoria do processo de ensino e/ou aprendizagem,
uma vez que, se uma das partes possuir crencas prejudiciais sobre esse
processo, o desenvolvimento do mesmo e os resultados finais poderdo
ser insatisfatérios. Dois exemplos provenientes de experiéncias anterio-
res sdo casos de: 1) alunos que, por acreditarem que ndo conseguiriam
ler o livro, ndo tiveram sucesso com essa tarefa e acabaram tendo suas
notas prejudicadas; 2) alunos que, por ndo terem tido uma experiéncia
agradavel com o trabalho do livro literario, acabaram alojando em suas
mentes a concep¢do de que eles ndo dominavam bem o idioma e, por
isso, desistiram do curso. Percebemos, assim, que as crengas possuem
forte peso no aprendizado de uma segunda lingua e, por isso, tentare-
mos compreender melhor as teorias sobre crencas e, na prética, fazer
com que elas impulsionem os alunos, ao invés de desanima-los.

Ademais, é sabido também que “professores de adolescentes ou jo-
vens-adultos frequentemente reclamam que seus alunos ndo leem muito
e rejeitam a literatura tanto como matéria quanto como entretenimento”
(BUTLIN, 2009, p. 27). Buscando solucionar esse impasse, professores
que ja trabalham com livros literarios em prol do desenvolvimento da
lingua adicional tentam mostrar aos alunos os beneficios da leitura com
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certas recompensas imediatas. Tais recompensas, como doces ou su-
venires, que, de certa forma, estdo ligadas ao refor¢o behaviorista, ndo
mostram efetivamente ao aluno o valor da leitura em si, e s6 sdo validas
momentaneamente. Sem desmerecer ou diminuir a utilidade de tal ato,
buscaremos, além dessa, outras ideias para fazer com que o aluno se
sinta mais interessado na leitura do livro em lingua adicional. Tencio-
namos, dessa forma, que ele compreenda a utilidade da leitura no seu
aprendizado e, se possivel, na sua vida pessoal, para que o individuo
torne o habito de ler em lingua adicional uma atividade autodidata para
aprendizagem da lingua-alvo.

Por fim, ressaltamos mais uma vez que os levantamentos anterior-
mente citados sdo observagoes realizadas em uma pesquisa que visava
rastrear os problemas que os alunos de lingua adicional enfrentavam ao
ler um livro literario na lingua estudada. O que a atual pesquisa propde
é a averiguacdo das construcdes levantadas, a partir das observagdes
realizadas nos ultimos anos e a organizagdo de novas concep¢oes apro-
fundadas acerca do uso do livro literario. Em outras palavras, para os
impasses ja estudados e que possuimos sugestdes tedricas, intentamos
o teste pratico das mesmas, a fim de confirmarmos impactos positivos
na aprendizagem. J& para os desafios que ainda ndo foram estudados ou
os desafios inéditos que aparecerdo nas observagdes das novas turmas
analisadas, buscaremos encontrar soluc¢des préticas para resolvé-los e,
a partir disso, fazer uma espécie de levantamento da experiéncia, com
sugestOes e descricOes de atividades e atitudes que impulsionaram o
trabalho com livros literdrios em lingua inglesa. Ademais, buscamos
também ampliar os estudos nessa area, de modo que professores que
anseiam refletir sobre o uso da literatura em sala de aula de certa lingua
adicional possuam material teérico sobre o tema, com foco nos princi-
pais pontos que sustentam o processo de aprendizado: o professor, o
aluno e o material didético.
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Estruturamos este estudo com base nos seguintes objetivos:

Objetivo Geral:

1. investigacdo das impressdes dos alunos acerca do uso de textos
literarios como material didatico para o aprendizado de lingua in-
glesa.

Objetivos Especificos:

1. Averiguar as impressdes prévias dos alunos sobre a literatura na
aprendizagem de lingua;

2. Perquirir os desafios e os beneficios experienciados ao lidar com
o texto literario;

3. Verificar a opinido dos participantes sobre a postura mais reco-
mendavel do professor no processo de leitura;

4. Compilar material de apoio para professores que busquem insu-
mo para suas aulas com livros literarios.

No tocante a abordagem dos livros literarios, as aulas foram pla-
nejadas e executadas a luz da teoria de Healy (2010). De acordo com
essa autora, existem trés maneiras principais de usar livros literdrios
em sala de aula. O primeiro é o Modelo Cultural. Esse seria, segundo
Healy, “0 modelo que emprega uma abordagem tradicional de ensino
de literatura ao expor os alunos ao contexto socio-histérico do texto,
a fim de examinar ideias e contextos em segundo plano” (HEALY, 2010,
p. 179). Essa abordagem, embora ofereca aos envolvidos a oportunidade
de trocar conhecimentos sobre aspectos culturais, ndo cobre o pleno
desenvolvimento linguistico se utilizada isoladamente.

O segundo modelo proposto pela autora consiste no Modelo Basea-
do na Lingua, que abrange apenas aspectos gramatico-lexicais do texto
e ecoa os estudos das linguas classicas, que partiam do método de gra-
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matica e traducdo. Mais especificamente, “nessa abordagem, os alunos
examinam textos em busca de aspectos linguisticos especificos, como
vocabulério ou estruturas gramaticais” (HEALY, 2010, p. 179) propostas
pelos professores através de atividades bem conhecidas, como preen-
chimento de lacunas com a palavra ausente ou escrita de resumos de
trechos do texto. Esse é o método mais utilizado nas escolas de idiomas
no Brasil. Por mais que esses procedimentos tenham destaque no con-
texto nacional, eles se mostram também insuficientes, tanto por limitar
as possibilidades da literatura nas aulas quanto por desconectar o alu-
no do texto literario, ignorando a apreciagdo artistica e a compreensao
cultural.

Por fim, o terceiro e ultimo modelo descrito é o chamado Modelo do
Crescimento Pessoal. Ainda partindo das ponderacoes de Healy, “esse
modelo tenta combinar ambas as abordagens acima e encorajar os alu-
nos a interagirem com o texto” (2010, p. 179). Em outras palavras, esse
terceiro modelo mescla o que ha de melhor nos dois primeiros: através
de uma abordagem comunicacional, os alunos poderdo discutir ativa-
mente sobre o significado, os valores e os aspectos culturais, ao passo
que expressam seus pontos de vista e aprimoraram seus conhecimentos
linguisticos. Nesse sentido, o papel do professor, segundo a autora, se
restringe ao de um facilitador, pois esse método redireciona seu foco
majoritariamente ao aluno, almejando a formagdo de sua autonomia.
Entretanto, Healy faz uma ressalva a esse modelo que nds, os pesqui-
sadores, mantivemos durante toda a aplicacdo da pesquisa: como esse
método encoraja os alunos a sairem da passividade e tomarem as rédeas
das discussdes em sala de aula, € comum que o aspecto linguistico seja
negligenciado ou ignorado por completo, tirando do Modelo do Cres-
cimento Pessoal aquilo que o difere do Modelo Cultural. Portanto, é
necessario sempre manter a atencdo e a mediacdo docente voltada para
o equilibrio entre as duas vertentes.

Em resumo, nossa pesquisa parte da viabilidade do Modelo de Cres-
cimento Pessoal de Healy (2010), baseando-se também nas teorias de
Duff e Maley (1990), em especial a segunda razédo para se usar literatura
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em sala de aula. Assim, os alunos foram convidados a interagir com a
literatura e conversar sobre ela, expondo suas interpretagdes do texto,
ao passo que os pesquisadores observardo os efeitos da pratica em re-
lagdo ao uso da lingua alvo. Também serd foco de observacdo a forma
como os alunos superam limites linguisticos nesse processo e como eles
percebem e se sentem em relagdo as atividades.

Para tanto, iniciamos fazendo um convite aos alunos para desenvol-
vermos suas praticas linguisticas através da literatura. Para cada nicho
(idade e dominio de lingua), buscamos alinhar uma abordagem dife-
rente que cobrisse o que é esperado pelo referencial tedrico e saciasse
as necessidades dos grupos em questdo. Ou seja, aos iniciantes foram
propostas tarefas tangiveis com textos literarios de linguagem menos
avancgada e menor extensdo, como, por exemplo, pequenos poemas de
Emily Dickinson. J4 aos grupos mais avangados, apresentamos textos
mais longos, com niveis de dificuldade mais desafiadores, como Edgar
Allan Poe ou Sapphire. Essa gradacdo foi realizada pois defendemos que
a escolha dos textos literdrios reflete diretamente no desempenho das
atividades e, consequentemente, no aproveitamento delas. Durante nos-
sas observacdes na pesquisa-acdo que originou o desejo de desenvolver
esta pesquisa, entre 2014 e 2016, no Centro de Linguas da UF], notamos
reclamagdes recorrentes por parte dos alunos sobre a monotonia e a
desmotivacdo acerca de praticas com o livro literdrio. Até mesmo alu-
nos que alcangavam resultados satisfatorios nas avaliacdes relatavam,
em entrevistas ou nos seus diarios, que se sentiram muito desmotivados
durante o processo, uma vez que nao conseguiam enxergar como aquele
texto se inseria no contexto de aprendizagem de lingua. Isso ocorria por-
que o texto era ora complicado demais para ser compreendido, ora facil
demais para o nivel dos estudantes, de modo que ndo dialogava com o
que era estudado. Consequentemente, nesse ultimo caso, os alunos nédo
compreendiam a funcdo do texto no ensino e tampouco adquiriam os
beneficios potenciais da prética. Tais afirmagdes, por fim, condizem com
o0 que é exposto por William e William, ao apontarem que “os alunos des-
cobrem suas préprias recompensas quando superam novos desafios”
(2011, p. 4).
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Aos professores, foi feita uma proposta de reflexdo das suas prati-
cas em sala de aula. Em primeira instancia, dirigi uma conversa com os
professores envolvidos, cujo carater descritivo os inspirava a discorrer
sobre sua abordagem do livro literdrio em sala de lingua. Em seguida,
eles foram convidados a refletir sobre tal abordagem, sem embasamen-
to tedrico, partindo apenas de relocacdo de sujeito agente para sujeito
observador da situac¢do. A partir disso, meticulosamente selecionados
os diferentes textos para diferentes grupos e tendo o referencial teérico,
foi iniciado um replanejamento para o novo semestre, que culminou na
aplicacdo dessas teorias na pratica em sala de aula e na coleta do mate-
rial empirico.

O primeiro e mais imprescindivel meio de observacdo é in loco. Apds
o0 estudo e o planejamento, estamos acompanhando a execucdo das aulas
dos professores e gravamos as aulas do primeiro autor. Portanto, para
auxiliar nas observacgdes in loco, estdo sendo gravadas ndo apenas as
aulas que o pesquisador principal ministrou, mas todas. Isso foi feito na
tentativa de minimizar a quantidade de informagdes perdidas, uma vez
que as aulas poderiam ser revisitadas em formato de video. Em adi¢do a
isso, através das filmagens é também possivel identificar se as afirmagoes
dos alunos eram compativeis com suas reagdes fisicas durante as aulas
(linguagem corporal, expressao facial e uso da lingua), além de propor-
cionar dados para outras observagdes dessa mesma origem.

Para coletar as impressdes dos alunos, lancamos mdo de diferentes
mecanismos. Em um primeiro momento, antes e depois das aulas com o
livro literario, utilizamos um questiondrio aberto e semiaberto para cole-
tar as percepcoes discentes da experiéncia. Segundo Gil (1990, p. 128),
tal meio de coleta de dados € “como a técnica de investigacdo compos-
ta por um numero mais ou menos elevado de questdes apresentadas
por escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides,
crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situacdes vivenciadas
etc.” Portanto, os alunos eram levados a refletir sobre a experiéncia atra-
vés de perguntas pontuais, com possibilidade para discorrer sobre os
detalhes das suas respostas. As perguntas abrangiam diversos aspectos,
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desde o histérico dos alunos com o uso do livro literario em sala de aula,
até suas emocdes e impressoes no decorrer da leitura de poemas com
tematicas sociais contemporaneas.

Além dos questiondrios, os alunos também estdo sendo entrevis-
tados oralmente. Assim como as aulas, as entrevistas estio sendo
gravadas. A entrevista foi planejada de forma focalizada, ou seja, abor-
dando “um tema bem especifico, quando, ao entrevistado, é permitido
falar livremente sobre o assunto, mas com o esfor¢o do entrevistador
para retomar o mesmo foco quando ele comega a desviar-se” (BRITO
JUNIOR e FERES JUNIOR, p. 240, 2011).

Além da observacao in loco e das entrevistas a posteriori, utilizamos
também didrios como mecanismo para coletar dados e registrar impres-
soes do pesquisador. Uma vez que este estudo se estenderia por um certo
periodo de tempo, partiu-se da percepc¢do de que escrever um didrio ndo
apenas enriqueceria os dados da pesquisa, como também poderia ser
usado como atividade para prética de lingua e método de avalia¢do con-
tinua dos alunos envolvidos.
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Desestabilizando colonialidades no
ensino-aprendizagem de lingua inglesa
na educacio basica'

Dayanny Marins Coelho (UFG)
Neuda Alves do Lago (UFG)

RESUMO

A Linguistica como uma proposta de atuacdo critica trouxe reflexdes signifi-
cativas para os estudos da linguagem. O trabalho com vozes que estdo a margem
encoraja novas possibilidades de compreensdo da vida social e nos incentiva,
como linguistas aplicados/as, a olhar para nés mesmos/as, e buscar mudangas,
sobretudo nas praticas que produzimos. Sob essa perspectiva, o objetivo deste
trabalho é investigar o ensino-aprendizagem de lingua inglesa no 9° ano do ensino
fundamental, por meio das lentes da decolonialidade, mostrando a sua importan-
cia para um ensino critico, que tem o objetivo de formar cidaddos/as reflexivos/
as e autdnomos/as, capazes de ressignificar a realidade em que vivem. Como re-
ferencial tedrico, buscamos inspiracdo em estudos sobre curriculo e educacéo
linguistica (CADILHE, 2020; MOITA LOPES, 2006; PENNYCOOK, 2001; SUSSE-
KIND, 2014) em didlogo com o pensamento decolonial (MIGNOLO, 2012, 2014;
QUIJANO, 2005, 2007; WALSH, 2009, 2013). A partir das interacdes realizadas
até agora, tem sido possivel compreender que as aulas de lingua inglesa sob o viés
da decolonialidade se constituem das maneiras como algumas diferencas foram
criadas e, interpretadas binariamente, com o propdsito de favorecer determina-
dos grupos, por meio do apagamento de outros.

Palavras-chave: Ensino; aprendizagem; Lingua Inglesa; decolonialidade; edu-
cacdo basica.

zados sdo de responsabilidade das autoras com anuéncia da orientadora.



ABSTRACT

Linguistics as a proposal for critical action has brought significant reflections
to language studies. Working with voices on the margins encourages new pos-
sibilities for understanding social life and encourages us, as applied linguists,
to look at ourselves and seek changes, especially in the practices we produce.
Directed to this perspective, the objective of this work was to investigate the
teaching-learning of the English language in the 9th year of elementary school
through the lens of decoloniality, showing its importance for critical teaching
that aims to form reflective citizens autonomous and capable of re-signifying
the reality in which they live. As a theoretical framework, I sought inspiration
in studies on curriculum and language education (CADILHE, 2020; MOITA LO-
PES, 2006; PENNYCOOK, 2001; SUSSEKIND, 2014) in dialogue with Decolonial
Thought (MIGNOLO, 2012, 2014; QUIJANO, 2005, 2007; WALSH, 2009, 2013).
From the interactions carried out, it was possible to understand that English
language classes from a decolonial point of view are a possibility to understand
how differences are somehow interpreted binarily to favor particular groups by
erasing others.

Keywords: Teaching, Learning, English Language, Decoloniality, Basic
Education.

Desde 2010, ano em que a primeira autora finalizou sua graduacao
e comecou a trabalhar como professora de uma escola publica da rede
estadual de ensino (contexto em que atua, ha onze anos), algumas in-
quietacOes concernentes ao distanciamento entre o que estava pautado
no curriculo, nos livros didaticos e as situacoes reais de sala de aula co-
mecaram a lhe causar um grande desconforto, ao observar suas praticas
como professora. Sempre observou o distanciamento existente entre o
curriculo proposto para o ensino da lingua inglesa e as vivéncias dentro
das salas de aulas.

Além disso, por vezes, sentia que as suas aulas se encontravam limi-
tadas ao ensino da gramética normativa, vocabuldrio e memorizacdo de
regras que, na verdade, ndo faziam nenhum sentido na vida daqueles/as
estudantes. Ocasionalmente, questionavam o motivo de terem de estu-
dar inglés, alegando que “ndo sabiam nem o portugués direito”, e, assim,

172



ndo viam uma razdo para aprender uma lingua estrangeria. Na realidade
educacional brasileira, sobretudo na publica e de rede estadual em que a
pesquisadora principal atua, estudar um outro idioma e atingir uma certa
fluéncia da lingua, que possa possibilitar um uso pratico e corriqueiro
dela, continua sendo algo idealizado e praticamente inatingivel para a
maioria dos/as alunos/as. Essa é uma realidade que faz parte da vida
apenas de pessoas com um maior poder aquisitivo, que tém recursos
para estudar em um curso de linguas e usufruir de seus resultados, como
viagens internacionais.

Diante desta situacdo, aflorou o desejo da primeira autora de pesqui-
sar essa problemédtica, a investigar o processo de ensino-aprendizagem
da lingua inglesa, bem como a possibilidade de fazé-lo criticamente, em
um contexto educacional basico, em uma escola estadual de Goias. Con-
cordamos com Maldonado-Torres (2010, p. 437), quando ele afirma que
“h& muito para aprender com aqueles outros que a modernidade tor-
nou invisiveis”. Nesse sentido, acreditamos que os saberes produzidos
na escola ndo podem ser marginalizados, apagados e desconsiderados
por aqueles/as que produzem curriculos e as demais leis que regem o
ensino-aprendizagem como um todo.

Entendemos que este estudo se justifica com base no cena-
rio contemporéaneo, pela relevancia que as investigacbes sobre o
ensino-aprendizagem de lingua inglesa, a partir de uma perspectiva
decolonial,possamter. ComoSussekind(emconversacomMASTRELLA-DE-
ANDRADE, 2020, on-line) pontua, geralmente “as escritas sobre as es-
colas sdo feitas por outras pessoas, e ndo pelos professores”.

O recorte do estudo faz parte da tese de doutorado da primeira auto-
ra, e teve como objeto de pesquisa as suas proprias aulas, as interagdes
entre a professora pesquisadora e os alunos/as, bem como a percepgao
dos/as envolvidos/as e os discursos e significados provenientes deles. Ela
ocorreu no contexto de uma escola de educacdo bésica em uma sala do 9°
ano do ensino fundamental II, localizada em um municipio no interior do
estado de Goias, no ano de 2022 (no primeiro semestre), de acordo com
os dias e horérios das aulas dos/as alunos/as participantes do estudo.
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A discussdo que propomos esta dividida em cinco partes, além des-
ta secdo introdutoria. Primeiramente, tecemos algumas consideragoes
sobre o curriculo e educacdo linguistica. Na sequéncia, apresentamos
uma conceituacdo dos termos colonialidade e decolonialidade, uma vez
que sdo conceitos essenciais para o desenvolvimento deste estudo. Na
terceira parte, propomos uma reflexdo sobre o Pensamento Decolonial
em didlogo com a Linguistica Aplicada Critica. Na quarta parte, sdo ex-
postas algumas percep¢des dos alunos/as diante das atividades que foram
realizadas na sala de aula. Na quinta se¢ao, apresentamos algumas consi-
deracdes (ndo) finais.

Buscar entender porque os curriculos escolares sdo semelhantes
mesmo em locais tdo singulares é uma observacdo inquietante. Sobre
o ensino de linguas estrangeiras na educac¢ao bésica no Brasil, Duboc
(2011) argumenta que, por muitos anos, o estudo de linguas foi margina-
lizado e visto como disciplina de menor valor dentre as demais areas de
conhecimento. As dimensdes continentais brasileiras contribuem ainda
mais para que cada regido, mesmo dentro de um mesmo estado, tenha
realidades diferentes e, com isso, desenvolva uma educacdo que atenda
as demandas sociais de cada localidade. Quanto aos curriculos de lingua
estrangeira, a abordagem versa sob uma educacdo abissal, conteudista,
tradicional, pautada no estudo lexical e gramatical dos conteudos, extin-
guindo a possibilidade de integralizacdo do conhecimento (SILVA, 2011).

Sussekind e Santos (2016) afirmam que os curriculos escolares
brasileiros, por meio da sua unificacdo, fazem com que professores/as
e estudantes alinhados pela abissalidade percam sua voz e, por con-
sequeéncia, sua autonomia. Isso leva os sujeitos a tornarem-se meros
repetidores de conceitos, com capacidade de estocar significados. Se-
gundo as autoras, “por estarem estocados, estes significados perdem
sua historicidade e situacionalidade e ndo servem sendo para controlar
as praticas (inconformistas), invisibilizando suas multiplas l6gicas e sabe-
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res” (SUSSEKIND; SANTOS, 2016, p. 279). Dessa forma, quando olhamos
para a realidade escolar brasileira, encontramos muitas vezes um ensino
baseado na repeticdo de conhecimentos, o qual desconsidera os/as en-
volvidos/as no processo e, consequentemente, sua realidade social.

Silva (2011, p. 2) afirma que, “na escola moderna, uma das gran-
des questdes levantadas por diversos professores e pesquisadores, que
também é queixa dos alunos, é a falta de conexdo entre a escola e a
vida cotidiana dos alunos e o contexto das comunidades em que vivem”.
Assim, a instauracdo de um sistema mecanicista de ensino-aprendi-
zagem inviabiliza ndo somente os/as estudantes, como também os/as
professores/as, os/as quais se tornam meros/as reprodutores/as de um
sistema preestabelecido. Diante disso, enquanto ndo houver mudanga
na concepcao dos curriculos, sobretudo no rompimento da hegemo-
nia social existente, e investimento na formacdo de professores, muitas
areas formativas continuardo deficitarias, principalmente no que diz
respeito a funcdo da escola e de um ensino no qual os/as estudantes
se sintam representados/as e reconhecam a importancia do trabalho
desenvolvido nas escolas.

As mudancas pelas quais os estudos da linguagem passaram sao
bastante significativas, embora muitos ainda sejam os problemas exis-
tentes. Cadilhe (2020) sinaliza marcadores importantes que precisam
ser contemplados nos estudos da linguagem, dentre eles: situacoes de
desigualdade, violéncias, discursos de ddio contra mulheres, negros,
a comunidade LGBTQIA+, indigenas, e diversos outros grupos sociais
marginalizados que carecem de visibilidade no processo de ensino de
linguas, haja vista a prevaléncia dos grupos hegemonicos. O autor ainda
reitera que as aulas sejam pensadas, em um primeiro lugar, no campo da
desigualdade social, que aparece fortemente nos discursos e nas pra-
ticas dos/as estudantes nas escolas. Paralelamente, hd a necessidade
de pensarmos possibilidades diferentes para os mais variados géneros,
acompanhados de um conjunto de reflexdes acerca das praticas de lin-
guagem estabelecidas pelos curriculos oficiais, como a leitura, a anélise
linguistica, a producdo textual e a oralidade.
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Entretanto, contrariamente as ideias defendidas por Cadilhe (2020),
ao analisarmos a realidade educacional brasileira como um todo, a
nosso ver, o que o autor propde estd muito distante do que pode ser
observado. Um trabalho para mitigar o problema perpassa a formacao
de professores/as de linguas. Para que isso seja possivel, o autor urge a
necessidade de tornar relevantes dois principios fundamentais: a critica
social e a confluéncia com outros campos de conhecimento para além
dos estudos linguisticos.

A partir das experiéncias da primeira autora em sala de aula da escola
publica, temos notado que os curriculos, de um modo geral, mas espe-
cificamente ao de lingua inglesa da rede Publica Estadual do Estado de
Goias, tém contribuido cada vez mais para a desigualdade social, uma
vez que, por serem organizados e editados de uma unica forma para a
rede inteira, tratam diferentes realidades como se fossem uma tnica. A
titulo de exemplo, podemos nos referir a propria escola onde a pesqui-
sadora principal trabalha, que é uma escola de periferia. Nesse contexto,
os/as professores/as se esforcam para seguir tais curriculos e fazer tudo
da forma que estd prescrita neles, e, consequentemente, acabam prete-
rindo a dura realidade dos/as nossos/as alunos/as.

Desde a segunda metade do século XX, os paises que haviam sido
colonizados e que ainda se encontravam sob dominagdo e exploracao
por outros paises conquistaram sua emancipacdo (BALLESTRIN, 2013).
Essa emancipagdo representou o fim do colonialismo, mas manteve a co-
lonialidade, a qual “[...] se refere a instauragio de uma ‘matriz de poder
colonial’ que continua a ser reproduzida mesmo na auséncia de adminis-
tradores coloniais; ou seja, saimos de um periodo de colonialismo global
para entrar num periodo de colonialidade global” (GROSFOGUEL, 2010,
p. 467 apud BORELLI, 2018, p. 40, grifo no original).
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O termo colonialidade foi utilizado pela primeira vez por Anibal Qui-
jano, soci6logo peruano, ao tratar da colonialidade do poder.? Quijano
(2005, 2007) cunha o conceito colonialidade do poder ao articular dois
eixos fundamentais para entender a colonialidade: capital/trabalho e
europeu/ndo-europeu. Com a articulagdo desses dois eixos, chama a
atencdo para a ideia de raga, presente na distribuicdo dos lugares no
mundo e na sociedade. O racismo (ligado ao etnocentrismo), para Quija-
no (2005, 2007), é o principio organizador da economia, da politica e das
diversas formas de poder e existéncia. A colonialidade também pode ser
entendida como sendo uma simbologia do colonialismo “[...] que man-
tém as relagdes de poder que desprenderam da prética e dos discursos
sustentados pelos colonizadores para manter a exploragdo dos povos co-
lonizados” (TONIAL; MAHEIRE; GARCIA JUNIOR, 2017, p. 19).

Mignolo (2014) afirma que a matriz colonial de poder é uma espé-
cie de controle frente a visibilidade/percep¢do das epistemologias
modernas. Essa matriz colonial de poder langa visibilidade a diversas
formas de existéncia/saberes e invisibilidade a outros, que passam a ser
considerados inferiores e ndo-cientificos. O pensamento colonial difi-
culta a visualizagdo, sentimento e pensamento frente ao que ndo tenha
a caracterizacdo moderna/colonial como ponto de referéncia (TONIAL;
MAHEIRIE; GARCIA ]R, 2017). Nesse mesmo sentido, Mignolo (2012)
ressalta que a critica decolonial é uma espécie de critica ao eurocentris-
mo em relacgdo aos saberes silenciados e subalternizados.

Walsh (2013, p. 67 apud BALDI, 2018, p. 296), ao ponderar que
a “[...] decolonialidade ndo é uma teoria a seguir, mas um projeto a
assumir”, encoraja a ideia de que as mais diversas correntes que se-
guem esse pensamento carecem da mudanca quanto a quebra de
paradigmas, que deveriam ser pautados pela perspectiva do/a subal-
ternizado/a, mas que, contrariamente, ainda vém sendo baseados em
epistemologias do Norte. Para além do discurso que cita/estuda os/
as subalternizados/as, é preciso que eles/as sejam escutados/as como

177



protagonistas do conhecimento gerado. Nessa mesma linha de pensa-
mento, Mignolo (2009, p. 4) argumenta que
[...] ndo basta mudar o contetido da conversa, que é essencial mudar
os termos da conversa. [...] Na medida em que controvérsias e inter-
pretacdes permanecam dentro das mesmas regras do jogo (termos da
conversa), o controle do conhecimento ndo é questionado. E para ques-

tionar o principio moderno/colonial de controle do conhecimento, é
necessdrio focalizar o conhecedor ao invés do conhecido.

E preciso pensar para quem, como, e o que se pretende ensinar e
aprender pelo conhecimento subalternizado, para entdo poder se ade-
quar as necessidades de cada individuo, no sentido de contribuir com o
seu desenvolvimento. Modificar as regras do jogo envolve refletir sobre
quem participa desse jogo, e que papéis assumem em seu desenvolvimen-
to. Essa modificagdo deve ser continua e flexivel, para buscar aprimorar
cada vez mais o ensino oferecido, sobretudo na educagdo bésica. Mui-
tas vezes, os/as protagonistas do processo de ensino-aprendizagem sdo
excluidos do sistema, que existe gragas a eles/as; e, frequentemente,
quando os/as insere, o faz de forma excludente e/ou marginalizada.

Dessa forma, acreditamos que olhar para o ensino da lingua ingle-
sa por meio do viés da decolonialidade pode nos ajudar a repensar a
presuncdo de liberdade que assumimos possuir. Essa perspectiva nos
leva também a questionar a obrigacdo que muitas vezes conferimos ao/a
professor/a da escola de se envolver conosco na formacgdo de nossos/as
alunos/as, futuros/as professores/as. Além disso, nos leva a questionar
a nossa conduta e a rever como entendemos a conduta dos/as docentes
na escola. Enfim, nos desperta a vontade de aprender no contexto esco-
lar, e nos faz, acima de tudo, perceber que ndo estamos preparados/as
para muitos desafios.
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Pennycook (2008), Moita Lopes (2006), dentre outros/as autores/as,
refletem e apontam aspectos que tém influenciado os construtos da colo-
nialidade na area da Linguistica Aplicada, sobretudo que tém impactado
atividades escolares, académicas, linguisticas, culturais e economicas.
Mais do que nunca, o mundo carece de pessoas questionadoras, e o
desenvolvimento de ac¢des que contemplem a problematizacdo deve se
iniciar na educagdo basica, nos cursos de formacgdo e por meio de ati-
vidades que incentivem a atuacdo critica das pessoas envolvidas nesse
processo. Haus e Albuquerque (2016, p. 186) salientam a necessidade
de que “[...] questionemos e desobedecamos a padrdes hegemonicos e
eurocéntricos de produgdo de conhecimento, a fim de reconhecer os sa-
beres e 0 modo de vida daqueles que foram radicalmente silenciados,
marginalizados e invisibilizados pela colonialidade”.

Borges, Oliveira e Lago (2007, p. 230) afirmam que precisamos ver
“os docentes de linguas como possuidores de conhecimentos”, e traba-
lhar com essas pessoas a partir de suas crengas e teorias informais, as
quais dirigem o seu fazer, de modo que sejam valorizadas as suas vi-
soes de mundo e lugares sociais. Assim, é necessario o entendimento
de que o ensino de uma lingua é uma tarefa politica que deva ser inte-
grada ao desenvolvimento da criticidade. Para isso, o/a docente deve
estar comprometido/a com um trabalho que valorize a diferenca, seja
ela linguistica, politica, social, étnica, de género etc., tanto como insumo
pedagdgico quanto como marca de nossa humanidade. Portanto, a bus-
ca pela melhoria constante do ensino ofertado desde a educagdo bésica
deve primar pela valorizagdo do desenvolvimento educacional e pedago-
gico dos/as docentes envolvidos/as no processo.

Segundo Haus e Albuquerque (2016, p. 202), “ainda hd um caminho
de desconstrugdes e reflexdes a percorrer, afinal, todos nés somos fru-
to da colonialidade e, por isso, fomos programados pelo pensamento
europeu/colonial”. Com isso, a promoc¢do de um ensino pautado pela
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perspectiva decolonial deve ampliar suas discussoes e implementacdes,
de modo a cada vez mais tornar o ambiente escolar inclusivo, descon-
truido e formativo, sobretudo para o exercicio da cidadania consciente.

Bezerra, Agra e Aratijo (2020, p. 96) discorrem acerca da cons-
trucdo e desconstrucdo docente, pois entendem que como professores/
as “[...] estamos em um processo constante de questionamento do que
entendemos por ensinar e aprender, através da investigacdo das nossas
praticas e do olhar para si mesmo de forma critica e reflexiva”. Para esse
fim, buscamos finalizar esta reflexdo com as sébias palavras de Borelli
(2018, p. 15): “precisamos ceder nossos privilégios, deixar de pressu-
por uma superioridade inventada pelo lugar que ocupamos, reconhecer
nossas limitacdes e estar dispostos/as a novas aprendizagens”. Enfim, é
uma abertura para a reinvengao, e uma de suas justificativas é olhar para
as nossas praticas e pensar de que forma queremos estar na formagdo e
aceitar o desafio de formar, nos formando a cada dia.

Este estudo se propds a investigar como ocorre o engajamento dos/as
alunos/as em aulas subsidiadas pela perspectiva decolonial de educacgéo
linguistica em uma escola publica de um municipio do interior de Goias,
bem como ampliar e explorar a experiéncia docente como professora-pes-
quisadora. Acreditamos que a pratica pode ser constantemente melhorada
por meio da observagdo, da anélise e discussdo dos eventos de sala de aula.
Apresentamos aqui uma atividade realizada com o género textual poema,
em uma turma de lingua inglesa do 9° ano do ensino fundamental.

No primeiro momento da investigacdo, os/as alunos/as foram convida-
dos/as a fazer a leitura do poema / am black do autor paulista Luiz Silva
(Cuti), um dos intelectuais mais engajados da literatura afro-brasileira.
Inicialmente, fizemos a leitura e conversamos sobre as opressoes e a
violéncia vivida pelo eu-lirico do poema, e sobre a agonia e o convite
a reflexdo que o autor faz. A primeira autora deste capitulo, professora
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da turma, contou a histdria de Luiz Silva e mostrou a biografia do autor,
por meio do projetor. Posteriormente, assistimos ao video Os Africa-
nos — Raizes do Brasil #3 (BARROS, 2018), que tem como foco uma
apresentacdo das “nossas raizes africanas e seu papel na formacdo da
identidade brasileira” (ENRAIZANDO, 2018, on-line). O video trata de
questdes relacionadas a histéria da Africa e de seus povos, a luta das
populagdes negras no Brasil, a cultura negra brasileira e a sua presenca
na formacgdo da sociedade nacional. Com esse video, a professora bus-
cou resgatar contribui¢des do povo negro nas areas social, econdmica e
politica pertinentes a histoéria do Brasil.

Em seguida, a professora da turma convidou os/as alunos/as a com-
partilhar as suas impressdes sobre atitudes racistas, que, por vezes, se
fazia presente naquele lugar. Alguns/mas alunos/as, emocionados/as,
deram seus depoimentos e comoveram toda a turma. De forma bastante
afetada, relataram situagdes nas quais se sentiram inferiores aos/as ou-
tros/as, falaram sobre diversas situa¢des preconceituosas que ja viveram
em suas vidas, muitas dessas especificamente na escola. As reflexdes
foram diversas, e, a seguir, apresentamos algumas delas, compartilhadas
pelos/as estudantes, em uma conversa individual que a professora fez
com cada um/a deles/as:

[1] Analice: Eu gostei muito das aulas de lingua inglesa, trabalhar o poe-
ma [ am black do autor Cuti me fez sentir que independente da cor da
sua pele cada pessoa tem seu lugar na sociedade, e ndo importa o pre-
conceito das pessoas racistas que sdo espalhados pela sociedade, mas
a origem e o valor de um. Gostaria que, assim como na aula de inglés,
outros professores também discutissem esses temas das nossas raizes
na sala de aula.

[2] Lua: Durante vérios anos da minha vida, eu quis fazer escova nos
meus cabelos, porque eu tinha vergonha do aspecto aspero do meu ca-
belo. Quando eu ainda era crianca, os meus colegas riam muito de mim,

” «

me colocavam apelidos como “cabelo de pixain”, “cabelo de nego”, entre
outros nomes que me deixavam muito triste. Essas situa¢des me faziam

sentir bastante desconfortavel e com muita vergonha 14 na escola. Eu me
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achava feia, e queria alisar meus cabelos a qualquer preco. Mas agora
vejo que isso é motivo de orgulho. Meu povo muito contribuiu com a
histéria e com o desenvolvimento do meu pais. Este cabelo 4spero, enca-
racolado, representa a minha origem. Eles me fazem sentir representada.

[3] Lolla: J4 me senti muito humilhada na escola por causa da minha cor.
Desde que comecei a estudar, eu vivo passando por situacdes racistas
que me deixam muito triste. Os meus colegas me chamavam de “nega
cabelo de bombril”, e eu me sentia muito mal com isso. Eu gostei muito
de discutir e refletir sobre o racismo nas aulas de lingua portuguesa.
Trabalhar o poema Ferro, do autor Cuti, me fez sentir gente. Eu gostaria
que outros professores também fizessem isso, porque acredito que, des-
se jeito, 0s nossos colegas brancos nos respeitariam mais.

Nessas falas, fica evidente como as colonialidades infelizmente ainda
estdo fortemente presente em nosso meio e, como os alunos e as alunas
mostram, nas escolas brasileiras. Aqui, é importante questionar: “Por
que os curriculos propostos para o ensino de lingua inglesa das esco-
las estaduais da rede publica de ensino ndo contemplam temas criticos
em sua organizacdo? Quais os anseios dos alunos/as frente aos contet-
dos repassados pelos/as professores/as?”. A partir dos relatos do/as
aprendizes, é possivel inferir que provavelmente estes temas também
ndo sio incluidos, nem trabalhados nas demais dreas do conhecimen-
to. Portanto, de forma geral, isso revela a passividade e a indiferenca
da sociedade, em especial, daqueles/as que formulam os curriculos, em
relacdo a eventos referentes ao racismo. Os relatos do/as estudantes
nos mostram que os profissionais que participam da elaboragdo dos cur-
riculos propostos para o ensino da lingua inglesa tendem a diminuir a
humanidade de pessoas negras, seja promovendo sua invisibilidade ou
o/a inferiorizando. J4 como um movimento oposto a esses, chamamos a
atencdo para a afirmacdo da ultima aluna, de que trazer pessoas que a
representam para o contexto da sala de aula e discutir questdes sociais
relacionadas a sua identidade a fizeram “se sentir gente”. Ela acredita que
esse tipo de aula é essencial para promover o respeito.
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Diante de eventos de racismo e de relatos de diferentes tipos de vio-
léncia vivenciados pelos alunos/as, a primeira autora e professora da
turma sentiu que, antes de ensinar a lingua inglesa, deveria elaborar au-
las focadas no questionamento e enfrentamento do racismo, e ensinar
aqueles/as estudantes a respeitar uns/mas aos/as outros/as; ou, em ou-
tras palavras, que deveria lancar mao da linguagem para esse fim. Com
esse intuito, buscou promover atividades que os/as levassem a refletir
sobre determinadas situa¢des que vinham acontecendo na sala de aula,
e que, costumeiramente, eram vistas como piadas e brincadeiras, apesar
de causarem profundo sofrimento.

Neste estudo, investigamos o ensino-aprendizagem de lingua inglesa
no ensino fundamental, sob o prisma da decolonialidade. Trazer a baila
0 ensino-aprendizagem da lingua inglesa com base nessas lentes é uma
possibilidade de compreender de que forma diferencas, tais como as
questoes de raga, foram inventadas e interpretadas binariamente, com o
proposito de favorecer determinados grupos, por meio do apagamento
de outros. Ou ainda, é uma possibilidade que temos de reconhecer as
diferentes formas de sofrimento que isso nos impde e que, de forma até
mesmo inconsciente, acabamos reproduzindo por meio das colonialida-
des. E uma maneira de nos reconhecermos mergulhados/as nessa lgica
e de comecarmos nossas reflexdes em um processo continuo de tomada
de consciéncia. Além disso, é uma abertura de possibilidades para que
essas praticas cheguem até nossos/as alunos/as.
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RESUMO

Este trabalho se propoe a analisar a descoberta da transgeneridade da per-
sonagem principal da obra A gravidade de Jipiter (2019), do autor Ariel F. Hitz,
do ponto de vista do Bildungsroman queer, utilizando, portanto, as reflexdes de
Jorge Alves Santana (2009) e Meredith Miller (2019) para definir o que é um
romance de formacdo queer/LGBTQIA+ e as reflexdes de teéricos como Phili-
ppe Lejeune (2008) para discutir a forma do texto. Teéricos como Judith Butler
(2003) e Alef de Oliveira Lima (2021) seréo utilizados para discutir performance,
disforia e transgeneridade e a pesquisa conduzida por Rodrigo Gongalves Lima
Borges da Silva, Waldez Cavalcante Bezerra e Sandra Bomfim de Queiroz (2015)
serd utilizada para discutir as questdes de exclusdo social que as pessoas trans-
vestigeneres sofrem durante sua vida.

Palavras-chave: Bildungsroman queer; romance de formacdo LGBTQIA+; A
gravidade de Jupiter; Ariel F. Hitz; literatura trans.

ABSTRACT

This work proposes to analyze the discovery of the transgender identity of
the main character of the book A gravidade de Jupiter (2019) by the author Ariel
F. Hitz from the point of view of the Bildungsroman queer, using, therefore, the
reflections of Jorge Alves Santana (2009) and Meredith Miller (2019) to define
what a queer/LGBTQIA+ Bildungsroman is and the reflections of theorists such
as Philippe Lejeune (2008) to discuss the form of the text. Theorists such as
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Judith Butler (2003) and Alef de Oliveira Lima (2021) will be used to discuss
performance, dysphoria and transgender identity and the research conducted by
Rodrigo Gongalves Lima Borges da Silva, Waldez Cavalcante Bezerra and Sandra
Bomfim de Queiroz (2015) will be used to discuss the issues of social exclusion
that trans people suffer during their lifetime.

Keywords: Queer Bildungsroman, LGBTQIA+ Bildungsroman, A gravidade de
Jupiter, Ariel F. Hitz, Trans Literature

Ha uma evidente dificuldade de conceitualizar o que é o Bildungs-
roman, mais popularmente conhecido como romance de formagao ou
coming-of-age. E um conceito literario que divide opinides e que ndo
tem um consenso sobre suas caracteristicas. Inclusive, muitas das carac-
teristicas comumente utilizadas para a conceitualizacdo de um romance
de formacdo estdo presentes em diferentes géneros, fazendo com que
uma conceitualizacdo inespecifica fizesse com que praticamente qual-
quer livro se encaixasse no conceito de Bildungsroman.

Wilma Patricia Mass comenta sobre essa possibilidade:

A grande circulacdo do termo Bildungsroman pelas literaturas nacionais
europeias, e, mais recentemente, também pelas americanas, levou a uma
superexposicdo do conceito. O recurso ao Bildungsroman passou a ser
uma estratégia tedrica e interpretativa capaz de abarcar toda producéo
romanesca na qual se representasse uma histéria de desenvolvimento
pessoal. (MAAS, 2000, p. 24)

Essa utilizacdo demasiada e descuidada do termo acaba por promover
certo esvaziamento dentro de um conceito que ja ndo é facil de se estabe-
lecer em primeiro lugar, esvaziando o conceito do Bildungsroman:

A pergunta que se impde é: quais sdo as consequéncias, para os estudos
literarios, da utilizacdo demasiada de um termo tdo impregnado de cir-
cunstancialidade e historicidade? E possivel efetivamente reconhecer a
existéncia de um género literdrio chamado romance de formacéo, para
além das circunstancias peculiarissimas de sua origem, entre as quais se
encontram mesmo cenas fundamentais da constituicdo do nacionalismo
moderno e da emancipacéo burguesa? (MAAS, 2000, p. 24)
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Onde, entdo, o Bildungsroman se encaixa na literatura contem-
poranea? Jorge Alves Santana escreve que “o romance de formacao,
grosso modo denominado de Bildungsroman, narra e tenta analisar o
desenvolvimento espiritual, sentimental e cognitivo de uma personagem
protagonista” (SANTANA, 2008, p. 36) e completa, parafraseando Ar-
nold Hauser:

[...] a historia da evolugdo do protagonista pode tornar-se a historia da
formacdo de um mundo no qual a cultura individual passa a ser a fonte

mais importante da cultura e da perspectiva social, e pdde-se produzir,
entdo, tal forma de romance. (SANTANA, 2008, p. 36)

Ha aqui uma inversdo, segundo Hauser, da logica do romance de for-
macdo. Anteriormente, o Bildungsroman exigia que seu personagem
passasse por um crescimento que o inserisse dentro das regras vigentes
da sociedade que participa, como diz Karl Morgenstern:

[Tal forma de romance] podera ser chamada de Bildungsroman, sobretudo
devido a seu contetdo, porque ela representa a formagdo do protagonista
em seu inicio e trajetéria em direcdo a um grau determinado de perfecti-
bilidade; em segundo lugar, também porque ela promove a formacdo do

leitor através dessa representagdo, de uma maneira mais ampla do que
qualquer outro tipo de romance. (MORGENSTERN, 1988, p. 64)

Pela visdo de Hauser e Santana, torna-se possivel que esta persona-
gem protagonista seja ndo apenas um agente de seu crescimento pessoal,
fisico e cognitivo, mas também decida para qual dire¢cdo essa mudanca
se dara: se ela obedecera ao zeitgeist e a personagem se encaixara den-
tro das regras de perfectibilidade que a sociedade na qual a personagem
se insere encara como corretas, ou se a personagem se rebelara contra
essas regras e buscara uma mudanga individual e distante do que o zei-
tgeist considera como adequado. E também possivel que essa mudanga
individual passe a afetar o meio social, também, como sugere a disser-
tacdo de mestrado da professora Larissa Warzocha Fernandes Cruvinel,
chamada O Bildungsroman e o processo de aprendizagem em obras de
Lygia Bojunga Nunes.
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Uma das possiveis defini¢cdes de um Bildungsroman contemporaneo
€ o arco de desenvolvimento pessoa, seja ele espiritual, fisico ou cogni-
tivo do seu protagonista. Esse protagonista ndo esta mais amarrado as
regras do zeitgeist e pode tornar-se dono do seu préprio destino, even-
tualmente mudando até mesmo o mundo ao seu redor, seja numa esfera
micro ou numa observacao do macro.

Observara até mesmo o menos atento dos leitores que ha uma fa-
cilima analogia a ser feita entre o Bildungsroman e as descobertas de
sexualidade e/ou género, tao comuns na literatura Young Adult, um gé-
nero (ou conceito) que Daniela Maria Segabinazi e Severino Rodrigues
descrevem como:

Esses livros, predominantemente enquadrados no género romance,
apresentam, a priori, caracteristicas, tematicas e linguagem que parecem
se distanciar do que a critica e a escola tém valorizado ao longo dos anos
€, a0 mesmo tempo, se aproximado mais dos anseios literarios dos jovens
leitores. (RODRIGUES; SEGABINAZI, 2021, p. 195)

Ndo vejo na fala de Rodrigues e Segabinazi um deselogio ao Young
Adult, mas sim uma clara separacdo entre aquilo que academicamente é
considerado canone literdrio, muitas vezes chamado de “obrigatdrio” e
um estilo de escrita e historia que dialogam com jovens e jovens adultos,
correspondendo aos seus anseios, conectando com suas duvidas, explo-
rando seu zeitgeist.

E evidente que um desses anseios que a juventude carrega tem a ver
com as descobertas de sexualidade e género, descobertas que, muitas
vezes, acontecem durante a adolescéncia, um periodo vulneravel, confuso
e repleto de duvidas e estranhezas para a maioria das pessoas. Em muitas
dessas narrativas, formacao, coming-of-age e coming out se confundem,
se completam e muitas vezes sdo duas faces de uma mesma moeda. Ro-
mances de formacdo LGBTQIA+ sdo numerosos dentro do Young Adult,
tanto no mercado internacional quanto no mercado brasileiro, seja no
nosso mainstream, nas editoras pequenas ou até mesmo de maneira pu-
ramente independente. Sobre o assunto, Meredith Miller diz:
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Bildungsromans gays e trans certamente estdo vivos, especialmente no
mercado de ficcdo Young Adult, tdo faminto por narrativas de desen-
volvimento estruturalmente unificadas. De fato, os protagonistas queer
parecem sujeitos privilegiados para a ficcdo Young Adult em inglés na
segunda década do século XXI, onde, produzidos por autores identifi-
cados tanto como queer e heterossexuais, eles representam a dinamica
de alienagdo/incorporacdo de forma mais geral. Novamente, esta é uma
expressdo adicional da centralidade do eu queer para as atuais no¢oes
ocidentais do correto eticamente. A nova e mais proxima relacdo en-
tre sujeitos queer e identidades nacionais significa que os sujeitos do
Bildungsroman queer funcionam muito como o jovem artista ou em-
preendedor emergente no Bildungsroman do século XIX. Eles foram
incorporados como novos significantes do triunfo do pertencimento so-
bre a adversidade que é a relagdo mitica entre individuo e Estado-nagéo.
(MILLER, 2019, n.p. tradugéo minha)

E importante notar que dentro do Young Adult, via de regra, néo exis-
te o utilitarismo didatico da literatura infantojuvenil. O YA, sigla pela qual
o Young Adult é popularmente conhecido, ndo se afasta de perguntas di-
ficeis, mas também néo oferece solucdes faceis ou licdes de moral. Estes
YA que consideraremos como Bildungsroman queer tratam de toda sor-
te de assuntos complexos e que a maioria dos jovens acaba vivenciando
para além da discussdo sobre sexualidade e género: racismo, xenofobia,
gordofobia e capacitismo sdo apenas algumas das discussdes que livros
que estdo sendo publicados independentemente neste momento que o
leitor consome essas paginas tratam com naturalidade e sem julgamen-
tos morais ou salvacionismos.

No mercado internacional, livros como A jogada do amor, de Kelly
Quindlen, [ think I love you, de Auriane Desombre e Vermelho, branco e
sangue azul, de Casey McQuiston sdo exemplos de livros onde o coming-
-to-age e o coming out se misturam. Exemplos daquilo que Miller (2019)
e este trabalho se propdem a chamar de Bildungsroman queer. No Brasil,
Conectadas, de Clara Alves, Maracujd, de Lucas Almeida e o ja citado livro
que € o corpus literdrio deste trabalho, A gravidade de Jupiter, de Ariel F.
Hitz, sdo livros que tém a mesma temadtica e proposta: construir um co-
ming-to-age, um romance de formacdo, um Bildungsroman LGBTQIA+.
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Ariel F. Hitz € homem trans, de pronome ele, e publica historias na
internet desde 2012. Adepto das fanfics, termo que significa fan fiction,
ou seja, historias originais escritas por fas de obras consolidadas e es-
critas por outros autores, Hitz acumula fanfics de livros como a saga
Percy Jackson e os Olimpianos, de Rick Riordan e Dom Casmurro, de
Machado de Assis.

Em 2018, Hitz comecou a publicar histérias autorais de maneira in-
dependente pelo sistema de autopublicacdo da Amazon. Desde entdo,
publicou as obras Ndo me encontre quando o sol nascer, Girassol sem
sol, Camomila, O gato rosa, A gravidade de Jupiter, Todas as mentiras
que eu nunca quis contar e Junho te trouxe aqui, todos autopublicados
em formato digital pela Amazon. Em 2021 publicou seu primeiro livro
fisico, por uma editora tradicional: As cores primdrias, publicado pela
editora Caligari.

A literatura de Hitz é construida de personagens diversos e que car-
regam bastante representatividade, com personagens trans, em especial
homens trans, sempre no centro de suas narrativas. Neste ponto, A
gravidade de Jupiter, € uma obra um pouco diferente da que Hitz cos-
tumeiramente escreve, trazendo como personagem uma mulher trans
em processo de descoberta da sua transgeneridade e do subsequente
processo de aceitacdo de sua identidade de género.

A gravidade de Jupiter

Em A gravidade de Jupiter, obra de Ariel F. Hitz e lancada de forma
independente em 2019 € uma novela, escrita em formato de didrio pela
personagem principal, A. Philippe Lejeune, teérico francés, define o dia-
rio como uma narrativa que “segue um tema, um episodio, um so fio de
uma existéncia. Uma vez virada a pégina, esquecemo-nos dele, as ve-
zes, o destruimos...” (LEJEUNE, 2008, p. 257). Para além disso, o francés
elabora que o didrio é uma atividade intima, discreta e que é feita escon-
dida, longe do olhar julgador dos outros, algo que ressoa perfeitamente
com a razdo pela qual A. comeca a escrever o seu:
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Eu estou escrevendo isso porque quero um lugar seguro. Esse aqui é meu
lugar seguro. Esse pequeno e esttpido caderno. Eu vou esconder ele no
fundo do meu guarda-roupas. Espero que ninguém jamais o encontre.
Talvez eu queime ele algum dia. Nao sei. (HITZ, 2019a, p. 3)

No inicio da curta narrativa, A. apresenta-se apenas com a inicial de
seu nome, justificando uma ndo identificacdo com o nome que carregava
e uma inclinacdo a preferir nomes femininos e, embora ainda ndo tenha
plenamente questionado, encarado e comecado a aceitar sua identidade
de género, A. sabe exatamente o que a sociedade cisheteronormativa
pensa de pessoas como ela:

Aposto que muitos ficariam felizes em me verem queimando. Nao é como
se nunca tivessem queimado quem é como eu.

Quero dizer, ndo sei exatamente como eu sou.
Ok, eu provavelmente sei.

E desesperador.

Estupido.

Tenho pensado em nomes.

Nomes femininos.

Odeio 0 meu nome.

Odeio que as pessoas me chamem por ele.
Nao é meu. Sei que ndo é.

Eu s6 preciso contar para o mundo qual é o meu nome. (HITZ, 2019a, p. 3)

Fica evidente que A. desde os momentos iniciais da narrativa experi-
menta um processo disfoérico. Disforia de género é um termo complexo
e, por si so, de dificil conceitualizacdo. Diferentes pessoas experimentam
disforia de diferentes maneiras e ha até mesmo pessoas trans que nao
experimentam essa ideia de disforia construida no imagindrio popular e
cisgénero por defini¢des como “nascer no corpo errado”. Muitas vezes,
disforia é conceitualizada nesse mesmo imagindrio cisgénero como um
desconforto pungente em relagdo a aparéncia, caracteristicas fisicas e
performance de género exibidas socialmente.

O pesquisador Alef de Oliveira Lima faz um alerta com relacdo a enca-
rar a disforia como um marcador inevitavel de transgeneridade:
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A problemética da disforia enquanto marcador de uma rede de
identificagéo entre sujeitos Trans contém uma poderosa forma de “perfor-
matividade” (apud Butler, 2003) das relacdes de género. Principalmente
quando se percebe, pelas colocacoes vistas até aqui, que a disforia forne-
ce um campo afirmativo de reconhecimento social. Essa identidade Trans
produzida e tensionada por esse aspecto se traduz também em uma co-
branca intima por um bem-estar corporal e politico. (LIMA, 2021, p. 42)

Contudo, mesmo com a disforia ndo sendo obrigatoriamente um
requisito para uma identidade transgénera, nada impede que a pessoa
transvestigenera experimente-a em diferentes e diversos graus de in-
tensidade. A. experimenta essa disforia de forma fisica e psicologica
também, ndo se sentindo confortavel com o corpo que tem ou até mes-
mo com O proprio nome:

Eu tenho esses momentos em que me sinto totalmente desconfortavel
com meu corpo, como se partes de mim ndo fossem realmente partes

de mim, mas sim de outra coisa. E como se eu fosse um robd com pecas
faltando em alguns lugares e sobrando em outras. (HITZ, 2019a, p. 6)

Para além de estar em um processo de descoberta de identidade de
género, A. também esta em processo de exploragdo de sua sexualida-
de. Seu interesse por Jupiter, sua vizinha, € mais do que um interesse
romantico ou sexual de adolescente, mas também um interesse na pos-
sibilidade de ser como Jupiter é: “Queria ser linda lindo atraente assim”
(HITZ, 2019a, p. 18).

E interessante notar nesta passagem a construcéo de A. como alguém
que ainda esta trabalhando em seu processo de descoberta. Em seu
diario, apos escrever linda, a jovem corta a palavra pois possivelmente
acredita que ndo deva ser chamada no feminino. Porém, também corta
a versdo de género masculino da palavra, por ndo se identificar com tal
tratamento. Por fim, escolhe um adjetivo sem marcador de género. E um
detalhe nada sutil, mas que constréi com muita clareza o processo de
duvidas e questionamento que A. esta enfrentando.

Jupiter € uma mulher trans, vizinha de A. e alvo constante de piadas dos
colegas de sala de A., mesmo j4 tendo terminado o ensino médio. No texto
Tristeza, disforia e bem-estar: perspectivas etnogrdficas sobre a escolari-
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zacgdo de Pessoas Trans, de Lima (2021), ha uma fala de um homem trans

sobre o processo de exclusdo escolar que as pessoas trans sofrem:
Porque tu ndo tens aceita¢do, nem seguranca, nem paciéncia. Ndo s6 por
parte dos professores ou dos colegas, mas por parte de toda a escola.
Entdo se torna um ambiente que te trata completamente mal e vocé para
de pensar no teu futuro e pensa s6 naquele momento porque estd sendo
muito ruim. Vocé passa por uma coisa que ndo consegue lidar. E como
se voce estivesse passando por um tunel e que por mais que ande, ande
nunca encontra a luz no finalzinho do tinel. Como se estivesse andando
em um caminho completamente escuro e Pessoas Trans costumam ter
menos que um amigo na escola e isso diz muito desse ‘como’. Se vocé esta
em um ambiente em que tu és completamente rejeitada ou rejeitado, vocé

fica abatido e ndo consegue continuar. (Fabio, 20 anos, homem Trans.
Oficina 3, 23/05/2019). (LIMA, 2021, p. 39)

Jupiter é uma das “sortudas” que conseguiram terminar um ensino
médio tdo cruel e tdo excludente com pessoas transvestingéneres. Ha
uma pesquisa que fora realizada pela Rede Nacional de Pessoas Trans
no Brasil e divulgada em 2017 e que “aponta que 82% dos transexuais
abandonam o ensino médio entre os 14 e os 18 anos. Entre as principais
causas estdo o preconceito e as agressoes sofridas por esses estudan-
tes”. (GLIER; STEFFEN; BARCELOS; PIMENTEL, 2022).

Ainda assim, a presenca de Jupiter naquela escola causava tanto mal-
-estar e estranhamento no olhar cisgénero que, mesmo um ano depois
de formada, ela ainda é alvo de piadas e comentarios maldosos por boa
parte dos alunos da turma. Exceto por A., por razdes evidentes, e Elias,
melhor amigo de A., mesmo que este ultimo tenha, por vezes, rido de
piadas feitas as custas de Jupiter.

A. sai da condicdo de observador silencioso de Jupiter numa expo-
sicdo na qual Angelina, namorada de Elias, expde seus trabalhos. Du-
rante a exposi¢do, Jupiter se senta ao lado de A. e comega uma conversa
na qual deixa claro que sabe que A. é sua vizinha e A. diz que sempre a
observa. Devido as poucas habilidades sociais e a timidez de A. a conver-
sa torna-se rapidamente estranha e Jupiter é deixada pra tras confusa
por uma A. sendo arrastada para fora da exposicdo por Elias.
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A partir dai, A. e Jupiter comecam uma aproximacdo. Aos poucos, A. foi
percebendo que se identificava cada vez mais com pronomes femininos e,
aos poucos, se abrindo para Jupiter. Foi numa festa que disse pela primeira
vez para alguém além do seu diario como se sentia. Foi pra Jupiter:

“Vocé tem bom gosto, entdo. Posso tirar umas fotos suas?”

Jupiter ndo esperou a minha resposta. Ela deu um passo para tras e um
clique na camera fotogréfica. Um flash me atingiu.

Eu escondi meu rosto com a méo.

“N&o” falei “Odeio minha cara”

“Por que?” ela perguntou “Vocé é muito lindo”
“Para um garoto”

Acho que eu tinha bebido meio demais.

N6s ficamos em siléncio.

Eu ndo olhei para ela.

“Eu posso tirar fotos de vocé algum dia” ela disse, por fim “De algum jeito
que voce goste de se ver”

“O que isso quer dizer?”

Ela se sentou no banquinho de madeira e olhou para mim.

“Nao sei. Tenho a impressdo de que vocé ndo gosta de ser ver assim”
Eu ndo sei exatamente o que ela quis dizer com isso, mas ndo perguntei.

Estou pensando que talvez ndo devesse ter dito essas coisas. (HITZ,
2019a, p. 50-51)

Promessa que Jupiter cumpre, maquiando A. e fazendo um ensaio
intimista em sua casa. Ao ver as fotos, A. ainda confusa com todo o pro-
cesso que estava vivendo reagiu de uma maneira que Jupiter ndo estava

esperando:

Enquanto Jupiter me mostrava as fotos, eu soltei um “Até que eu
me sinto bonita agora. Nao, bonito. Bonito. Bonito. Merda. Boni-
to” E eu senti o ar sumir de dentro de mim e tudo ficar distante.

“Ei” Jupiter falou. Nossos ombros estavam se encostando “Tudo
bem. Pode usar os pronomes que quiser”

“Eu sou homem. Eu sei qual pronome preciso usar”
“Vocé nao precisa fazer nada” (HITZ, 2019a, p. 63)
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Contudo, conforme o tempo foi passando e A. teve mais contato com
Jupiter, descobrindo mais da vida da vizinha, principalmente em relagdo
a como ela contou para a mae que era uma mulher trans, A. foi ficando
cada vez mais confortavel com o processo que estava passando e, na sua
festa surpresa de aniversario, um presente organizado por Jupiter, Ravi,
seu amigo ndo-binario, Elias e Angelina, A. tomou coragem para conver-
sar com Jupiter aquilo que ensaiava falar para si mesma desde a primeira
linha da narrativa:

Mesmo assim, eu falei baixinho, para que ninguém ouvisse:

“Eu acho que sou mulher”

Jupiter ndo pareceu surpresa, mas largou a faca que estava cortando bolo
e sussurrou, tdo baixo quanto eu tinha dito: “Vocé acha? Vocé pode ser
nado-bindria”

“Nao, ndo, eu tenho certeza. Desculpa. Eu tenho certeza disso. Ah.”

Ela tocou no meu ombro.

“Vocé esta bem com isso?”

“Eu ndo sei. Estou com medo”

“E normal sentir isso. Eu sempre tive muito medo do que as pessoas iriam
achar. Com o tempo melhora, eu prometo” (HITZ, 2019a, p. 72)

Nesta noite, elas se beijaram pela primeira vez. E nas noites e dias
seguintes, elas se aproximaram e aos poucos, se apaixonaram uma pela
outra. E a vida de A. foi boa e confortavel até a noite em que sua irm4,
num rompante de furia, gritou que A. estava roubando suas maquiagens.
Os pais das irmds escutaram e, em poucos minutos, A. estava expulsa de
casa e indo morar com sua Tia Elisa.

Ao contrdrio da méde de Jupiter, que prontamente aceitou a trans-
generidade da filha, os pais de A. agiram como a maioria dos pais de
pessoas trasvestigéneres agem no Brasil. Via de regra, a primeira ex-
clusdo que pessoas trans e travestis sofrem vem de dentro da propria
familia. Uma pesquisa realizada por pesquisadores da Universidade Es-
tadual de Ciéncias da Saude de Alagoas entre os anos de 2013 e 2014
acompanhou a vida de cinco integrantes da ASTTAL, a Associacdo das
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Travestis e Transexuais de Alagoas. Estas participantes relataram que o

primeiro processo de exclusdo veio da propria familia:
Para elas, a familia, ao invés de acolher, tornou-se o primeiro grupo de
sociabilidade produtor de exclusdo, onde teve inicio o rompimento de
vinculos e o processo de estigmatizacdo, deixando as travestis e transe-
xuais vulnerdveis, marcadas negativamente e depreciadas ao ponto de
serem desprovidas do direito a ter direitos. Os processos depreciativos
vividos por elas influem em toda a organizacdo de suas subjetividades,
construidas ao longo das relacdes que estabelecem com os outros, com o
mundo e consigo mesmas.

Dentre as participantes apenas uma travesti voltou a viver com sua
familia; as demais relatam que sairam de casa na adolescéncia, apds co-
mecarem os primeiros investimentos para obter uma aparéncia feminina.
(SILVA; BEZERRA; QUEIROZ, 2015, p. 368)

Com A. ndo foi diferente. Expulsa de casa pela opressdo do pai sobre
si mesma e sobre sua mée e irma, A. foi morar com sua Tia Elisa, uma
mulher lésbica e outra péria da familia. Sua mae tentou fazer contato,
tratando Jupiter no masculino e assumindo que a identidade transgénera
de A. fosse, de alguma forma, uma influéncia maligna da companhia de
Jupiter, outro lugar-comum dentro das familias que ndo aceitam filhos
transvestigéneres.

Ainda assim, como Jupiter disse anteriormente, as coisas comeca-
ram a dar certo. A. e [sadora, sua irma, fizeram as pazes, com um pedi-
do de desculpas vindo de Dora. Jupiter contou para Elias que A. tinha
sido expulsa de casa e o rapaz foi visitar a amiga. Os dois finalmente
conversaram e A. contou tudo que sentia e sobre quem era para Elias,
que disse ja saber, visto que A. vivia falando de si mesma no feminino
sem perceber.

Finalmente, Jupiter apareceu na casa de Tia Elisa e ela e A. dividiram
uma tarde de companhia e saudade acumulada. Jupiter disse que a mae
de A. havia procurado-a para entender melhor o que a filha estava pas-
sando, o que, evidentemente, surpreendeu A.

Nos ultimos capitulos, A. finalmente anuncia seu nome para o mundo:
Aurora. E passa a assinar as entradas do diario com seu nome escolhi-

199



do. A volta pra casa dos pais é conturbada e confusa, mas mesmo ainda
sendo chamada no masculino, Aurora se sentiu bem recebida pelos pais,
principalmente pelo pai que pediu desculpas pela forma como a tratou.

Aos poucos, Aurora acontece e vai acontecendo. Jupiter leva-a para
comprar roupas femininas, sua mie comega a trata-la como filha e a irma
comeca a chaméa-la de Aurora, mesmo na frente do seu ainda relutante
pai. A histdria termina com Jupiter e Aurora namorando em uma nota de
esperanca para o futuro das duas, principalmente o da nossa persona-
gem principal.

Voltando as reflexdes feitas e citadas anteriormente por Santana e
Miller, retomo o raciocinio de que “o romance de formacdo, grosso modo
denominado de Bildungsroman, narra e tenta analisar o desenvolvimen-
to espiritual, sentimental e cognitivo de uma personagem protagonista”
(SANTANA, 2008, p. 36) e de que “Bildungsromans gays e trans certa-
mente estdo vivos, especialmente no mercado de fic¢do Young Adult, tdo
faminto por narrativas de desenvolvimento estruturalmente unificadas”
(MILLER, 2019, n.p. tradugdo minha).

A gravidade de Jupiter é o perfeito exemplo de uma obra que se en-
caixa neste escopo estudado nesse trabalho: o do romance de formacao
LGBTQIA+. Durante a curta narrativa em forma de didrio, acompanha-
mos o crescimento fisico e psicolégico de uma personagem que comega
a narrativa incerta do seu proprio género e avessa ao seu nome e a ter-
mina sabendo exatamente quem é e gritando seu nome para o mundo.
Os problemas ndo foram resolvidos magicamente, seu pai ainda torce
0 nariz para sua transgeneridade; dentro da escola Aurora ainda finge
ser quem ndo €, mas ha, sem duvidas, para além da possibilidade de es-
peranca, a felicidade de ser quem se ¢é e de ter atravessado toda essa
jornada de descoberta tendo amigos fiéis e um amor que ja tinha feito
uma jornada muito parecida.
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“Sim, eu sou uma lésbica’’: nuancas da
literatura lésbica no Brasil'

Paula Lais Pombo de Morais (UFG)
Flavio Pereira Camargo (UFG)

RESUMO

Este trabalho tem como objetivo fazer uma discussdo sobre a literatura
lésbica brasileira, que ha muito tempo fora silenciada, tendo em vista que tra-
tar do amor entre mulheres, mesmo na ficcdo, ainda é considerado um tabu
pela sociedade contemporanea. Neste sentido, faremos um recorte referen-
te as primeiras apari¢Oes de personagens lesbianas em obras literdrias, bem
como pretendemos trazer a tona protagonistas lésbicas de narrativas con-
temporaneas. Para alcancarmos nossos objetivos, valemo-nos dos conceitos
tedrico-criticos de Carlos Magno Gomes (2021), Cristina Ferreira-Pinto Bailey (
2004), Guacira Lopes Louro (2004), Luiz Ruffato (2007), Rodolfo Rorato Londe-
ro (2016), Tania Navarro-Swain (2004), Virginia Woolf (2020), dentre outros,
que nos possibilitaram uma compreensdo mais agucada acerca das nuancas da
literatura lésbica brasileira.

Palavras-chave: Lesbianidade; literatura Iésbica; personagens lesbianas.

ABSTRACT

This work aims to discuss Brazilian lesbian literature, which has been silen-
ced for a long time, considering that dealing with love between women, even
in fiction, is still considered a taboo by contemporary society. In this sense, we
will make a cut referring to the first appearances of lesbian characters in literary
works, as well as we intend to bring to light lesbian protagonists of contemporary
narratives. To achieve our goals, we make use of the theoretical-critical concepts
of Carlos Magno Gomes (2021), Cristina Ferreira-Pinto Bailey (2004), Guacira
Lopes Louro (2004), Luiz Ruffato (2007), Rodolfo Rorato Londero (2016), Tania
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Navarro-Swain (2004), Virginia Woolf (2020), among others, which allowed us
to have a sharper understanding of the nuances of Brazilian lesbian literature.
Key-words: lesbianism. Lesbian Literature. Lesbian characters.

Estava predestinado que eu jamais conseguiria amar a um homem, que
somente outra mulher poderia fazer-me vibrar, excitar-me e fazer pul-
sar mais forte o meu coracio [...]. O que eu quero afirmar é que em mim
tudo é natural, consciente, vivo espontaneo. Sou definida, auténtica, ho-
nesta (RIOS, 1980, p. 26, grifo nosso).

Fazendo a leitura de Um teto todo seu, de Virginia Woolf, deparo-me,
nas poucas paginas deste ensaio, com tantas interrogagdes acerca das
desigualdades de género que chego a sufocar... Pergunto-me, a cada
folhear, como foi possivel — e ainda é -, em um tempo tdo recente (e na-
queles séculos tdo distantes), que a inferioridade posta a mulher tenha
sido reafirmada por homens, de tantas maneiras, de modo que tenha
sido estabelecida como verdade absoluta (?!).

A escritora londrina, entdo, ao dissecar a percepcdo feminina na li-
teratura e na histdria, apenas comprova o que se vem discutindo na
contemporaneidade: “por todos esses séculos, as mulheres serviram
de espelhos possuidores da méagica e do poder delicioso de refletir a
figura do homem com o dobro de seu tamanho natural” (WOOLF, 2020,
p. 46). Isto é, ela cristaliza a necessidade do patriarca de reforcar sua
superioridade e de imprimir ao sexo feminino a ideia de fragilidade e
de inferioridade.

Nesse sentido, Woolf, cirurgicamente, faz uma retomada histori-
ca — ao passo em que reflete sobre essas barbaridades — a respeito da
presenca da escrita feminina na literatura. Ela aponta que até o século
XVI ndo hé quaisquer registros no que se refere a mulheres e ficcdo. A
autora pensa como a poetisa, a cronista, a ensaista, a dramaturga devem
ter sido infelizes por ndo poderem exercer sua arte. “A indiferenca do
mundo que Keates, Flaubert e outros homens geniais acharam tdo dura
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de suportar no caso da mulher néo era indiferenca e sim hostilidade [...]
O mundo dizia com uma gargalhada ‘Escrever? O que tem de bom na sua
escrita?” (WOOLF, 2020, p. 68, grifo da autora).

Considerando-se estes aspectos, penso que o questionamento, o
qual acredito que surge neste momento, é: de que maneira o ensaio de
Woolf esta relacionado a discussdo sobre a literatura lésbica no Brasil?
Veja, um dos principais pontos que a autora traz em sua discussao € o
fato de, ao comegarem a surgir registros sobre mulheres na literatura
e na histdria, a perspectiva quanto ao género feminino é feita a partir
da otica masculina. Ou seja, a mulher é sempre descrita conforme a in-
terpretacdo dos homens. E na concepc¢do deles, as mulheres podem ser
loucas, frageis, subalternas, e tantos outros adjetivos, que, majoritaria-
mente, sdo pejorativos. Agora, imaginemos como a descrigao de lésbicas
foi feita pelos autores...

Nesse interim, cabe ressaltar que se a descricao da mulher heterosse-
xual est4 ligada a figura de um sujeito subjugado ao controle do homem,
que, segundo Caroline Taveira de Melo (2021), compreende que o sexo
feminino tem o devir de prontiddo a familia e precisa ter o amparo de um
marido para sobreviver em sociedade, as primeiras impressdes sobre o
homoerotismo feminino (feitas por homens) ndo poderiam ter sequer
resquicios positivos. Assim, ao remontar a historia da literatura lésbica
brasileira, Melo (2021) aponta como as mulheres lesbianas foram “em-
purradas” para a margem social.

Nessa perspectiva, cabe tratarmos, de modo breve, sobre o resgate
daliteratura lésbica brasileira, percorrendo desde as primeiras apari¢des
de personagens lesbianas em obras literarias brasileiras até narrativas
contemporaneas, as quais desvinculam a sexualidade da mulher lésbica
do aspecto patoldgico e/ou marginal. Para isso, faremos uma revisdo da
literatura nos apoiando em conceitos tedrico-criticos de autores como
Carlos Magno Gomes (2021), Cristina Ferreira-Pinto Bailey (2004), Gua-
cira Lopes Louro (2004), Luiz Ruffato (2007), Rodolfo Rorato Londero
(2016), Tania Navarro-Swain (2004), Virginia Woolf (2020), para melhor
compreender as nuances dessa literatura.
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De O Cortico a Amora: a lesbianidade entre a perversao
e a naturalidade do sexo

A presenca da lesbianidade na Literatura Brasileira em prosa, desde suas
manifestacdes iniciais no século XIX, é paradoxal, e tal paradoxo pode
ser categorizado como uma poténcia, pois, por um lado, est4 ele ligado
a marginalidade, seja em razdo da sexualidade das personagens, seja em
decorréncia da escassa visibilidade e discussdo que o tema recebe, e, por
outro lado, é nessa marginalidade que as personagens conseguem extrair
forcas que as tornam capazes de viver suas subjetividades, cujas vivén-
cias e experiéncias lhes permitem, por momentos, ser quem elas, de fato,
sdo (MELO, 2021, p. 25).

De acordo com Melo (2021), a figuragdo de lésbicas na ficcdo estd
imersa em paradoxos, uma vez que, apesar de serem marginalizadas, de-
monstram subjetividade notavel, que se mostra como ponto inicial para
um debate expandido a respeito da homossexualidade feminina. Logo, a
autora afirma que as representacdes preliminares do homoerotismo femi-
nino na literatura brasileira ocorrem em O cortico, de Aluisio de Azevedo,
de 1890. Assim, nesta narrativa, as personagens Leonie e Pombinha es-
tdo confinadas a marginalidade ndo apenas por performarem um romance
homossexual, mas também por serem prostitutas. Nesse aspecto, interpe-
lo-me a quantos papéis marginais uma mulher é impelida por ndo cumprir
0 que, segundo a sociedade, seria seu trajeto “natural”.

Esse confinamento a marginalidade, o qual é impelido a mulher que
ndo cumpre o que, segundo a sociedade, seria o seu trajeto “natural”,
me remete a cangdo Triste, louca ou md, interpretada pela banda Fran-
cisco, el Hombre, cuja letra diz: “Triste, louca ou m4 sera qualificada ela
quem recusar seguir receita tal”? A receita é, nesse cendrio patriarcal,
que aos poucos vem sendo derrubado, ser uma mulher heterossexual e
constituir familia. Nada mais espera-se do sexo oposto, compreendem
os homens. Quando adentramos no universo da homossexualidade, essa
ideia de excentricidade e/ou marginalidade imposta a integrantes da co-
munidade LGBTQIA+ se torna ainda mais pulsante, o que se refere ao

ou-ma/.Acesso em 10 de junho de 2022.

206


https://www.letras.mus.br/francisco-el-hombre/triste-louca-ou-ma/
https://www.letras.mus.br/francisco-el-hombre/triste-louca-ou-ma/

que Borrillo (2010) diz sobre os homossexuais serem inscritos na extra-
vagancia ou bizarrice meramente por sua sexualidade distinguir daquilo
que se compreende como norma social.

Desta maneira, voltando a Lednie e Pombinha, as personagens repre-
sentam, de certo modo, a ideia de lésbica que se tinha no contexto do
século XIX, que, conforme Melo (2021), estava relacionada a indeciséo,
perversdo, sodomia: “O discurso em vigéncia da época, conforme expla-
nado por Foucault (2015), associa a homossexualidade a perversdo. Os
homossexuais sdo vistos, entdo, como verdadeiros heréticos e perverti-
dos, fugindo da concep¢do bioldgica da natureza e dos preceitos cristdo
religiosos” (MELO, 2021, p. 26).

Para além disso, temos, cronologicamente, na histéria da literatura
brasileira, um silenciamento no tocante a rela¢des homoeroéticas femini-
nas, porque, afinal, a relacdo intima, o prazer, e o sexo entre mulheres sdo
invisibilizados, que é exatamente o que ocorre no romance de Azevedo
com as personagens citadas anteriormente. Entre Lednie e Pombinha,
a intimidade sexual ocorre de maneira bastante desconfortavel — o que
imprime ao leitor a sensagdo de transgressao:

Pombinha assentou-se, constrangida, no rebordo da cama e, toda per-
plexa, com vontade de afastar-se, mas sem animo de protestar, por
acanhamento, tentou reatar o fio da conversa, que elas sustentavam um
pouco antes, a mesa, em presenca de Dona Isabel. Léonie fingia pres-
tar-lhe atengdo e nada mais fazia do que afagar-lhe a cintura, as coxas
e o colo. Depois, como que distraidamente, comecou a desabotoar-lhe
o corpinho do vestido. [...] A menina, vendo-se descomposta, cruzou os
bracos sobre o seio, vermelha de pudor. — Deixa! Segredou-lhe a outra,
com os olhos envesgados, a pupila trémula. E, apesar dos protestos, das
suplicas e até das lagrimas da infeliz, arrancou-lhe a tltima vestimenta, e

precipitou-se contra ela, a beijar-lhe todo o corpo, a empolgar-lhe com os
l&bios o réseo bico do peito (AZEVEDO, 2019, p. 71).

Neste cendrio, o relacionamento lésbico é posto como sadico, como
algo indesejavel. Navarro-Swain (2004) discute sobre como a les-
bianidade provoca amargura social; € como se essa sexualidade ndo
hegemonica engendrasse desordem. Essa discussdo lembra o que Fou-
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cault (1979) fala acerca da sexualidade humana, tratando-a como um
dispositivo de controle do homem. Para ele, a homossexualidade peran-
te o corpo social é “incomoda” justamente por interferir naquilo que ja
foi pré-determinado como regra.

Logo, quando Navarro-Swain (2004, p. 12, grifo da autora) afirma
que “as imagens revelam, dessa forma, ou uma caricatura do homem
ou uma mulher frustrada, uma mulher que foge ao paradigma da beleza
e da “feminilidade” e escolhe a companhia feminina por néo atrair os
homens”, ela apenas expde como o imaginario social enxerga as relagoes
homoafetivas entre mulheres. Essa conjectura é, também, refletida na
literatura. Quantas vezes ndo nos deparamos com personagens lésbicas
em obras literdrias envoltas a conotacdes negativas? Muitas vezes essa
discrepancia ndo esta na representacdo das homossexuais femininas,
mas impregnadas no discurso das personagens que as cercam.

Essa desqualificacdo e angustia no que concerne a lesbianidade apare-
ce em Eudemonia (1959), de Cassandra Rios, cuja protagonista é avaliada
com doenca mental por causa de seu relacionamento com Mila. Neste ro-
mance, seus familiares e médicos querem cura-la dessa patologia que é a
homossexualidade. Navarro-Swain (2004, p. 13) é assertiva ao afirmar
que a vivéncia extranorma ou fora da heteronormatividade confere as mu-
lheres “a morte, a prisao, ao internamento, a exclusdo, caso sua atitude
ameace o institucional e o normativo”. Assim, por insistir na sua condicédo
de lésbica, Eudemonia é internada numa clinica psiquiatrica.

Era ela, uma lésbica. Uma homossexual com sérios distirbios mentais
[...] Eudeménia, uma mulher lutando contra o mundo todo, deixando
que discutissem sobre sua vida e que a julgassem louca, quando ela se
sentia tdo mentalmente perfeita, quanto qualquer criatura que vivia livre,
escondendo seus pecados atrds de um sorriso disfar¢ado. Sim, também
louca, quanto qualquer outra criatura apaixonada, sofrendo por citime.
A diferenga, sendo tdo grande, para ela ndo tinha importancia. Amava
a alguém que ndo devi, porque néo reproduziria a espécie a unido entre
as duas, somente por isso, pois 0 aspecto de todos difere de um outro,

porque também ndo amar o homem e o proprio sexo, conforme a atracdo
sofrida, ou melhor, conforme o instinto? (RIOS, 1959, p. 23).
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E curioso e, a0 mesmo tempo, repulsivo ver que as justificativas
mais “plausiveis” que a sociedade heteronormativa faz para condenar
a homoafetividade é incrusta-la a patologia a partir de valores (ndo
universais) cristdos: a ideia de céu e inferno; de que o homem foi feito
para a mulher, e vice-versa. Rodolfo Rorato Londero (2016) aponta
que um dos motivos para que Eudemonia fosse censurada foi o fato de
Laura, uma das personagens lésbicas, questionar o porqué de a biblia
— livro-base dos cristdos — amaldicoar sua existéncia. Nesse viés, fica
nitido como o principio da laicidade estatal é inexistente no contexto
social brasileiro.

Esse mesmo discurso religioso, segundo Londero (2016), reverbe-
rou sobre o romance A Voliipia do pecado (1948), também da escritora
Cassandra Rios, quase vinte anos depois de sua publicacdo. Ele expoe
que a contrariedade a relagdes homossexuais, fundamentada em ideais
religiosos, contribuiu para a censura do livro, uma vez que os técnicos
censorios intitulam o relacionamento de Lieth e Irez como “doentio e
avassalador”, demostrando reprovacdo ao homoerotismo feminino.

Lamentavelmente, de modo recorrente, a configuracdo de perso-
nagens lésbicas na literatura brasileira percorre caminhos que nao
condizem em nada, ou quase nada, com a realidade. Isto é, a lesbianida-
de ndo confere as mulheres desvio de carater, problemas psiquiatricos
e nenhum outro empecilho que afete sua saude, sanidade mental ou
comportamental. Esse pensamento relacionado ao imaginario de que a
homossexualidade é patoldgica remete ao que Denilson Lopes (2001,
p- 39), ao tratar do entre-lugar das homoafetividades, afirma: “A invi-
sibilidade do homossexual o impediu de ter um papel claro na cultura
nacional ou resultou de uma submissao a dualidade gendérica masculino/
feminino, com sutis formas de resisténcia, sobrevivéncia e recolhimento
no espaco privado ou nos guetos”.

Quanto a lesbianidade, na literatura brasileira, o que vemos, de forma
mais palpavel, sdo tentativas (frustradas) de inserir personagens lesbia-
nas nos enredos; sendo essa homossexualidade explorada, por exemplo,
a partir da mulher indecisa, que ndo &, de fato, 1ésbica, mas que deseja
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experimentar envolver-se com uma pessoa do mesmo sexo, tal qual ve-
mos através da personagem Virginia, em Ciranda de Pedra, publicado
pela primeira vez em 1954:

— Ouca Leticia, eu ndo amo Rogério, fiz isso s6 para me esfrangalhar. Fiz

assim a frio, entende?

Leticia interrompeu-a, rapida.

— Esfrangalhar? Nao, minha boneca, ndo me venha agora fazer a tragica.

Alias, fica-lhe bem esse ar assim pisado, tdo batido. E, mas confessa que
no fundo adorou a experiéncia. — Crispou a boca. — N&o, vocé ndo me
ilude mais. E nem me comove (TELLES, 2009, p. 125-126).

Virginia, protagonista do romance de Telles, mostra em sua perso-
nalidade um carater voluvel. Ela gosta de Leticia, mas ndo o suficiente
para se comprometer em um relacionamento homoafetivo. Deste modo,
a moga se encaixa no perfil de mulheres que se relacionam com o sexo
feminino muito mais para fugir da realidade do que para reafirmar sua
sexualidade lesbiana. E claro que essa obra se insere num contexto (sé-
culo XX) em que h4 uma repressdo forte contra homossexuais e, de certo
modo, é considerada pioneira em explorar essa tematica. Sob a dtica de
Carlos Magno Gomes (2021), Ciranda de Pedra pode ser investigada a
partir do viés do questionamento de que a sexualidade, segundo a socie-
dade, deve ser fixa:

No contexto da formacdo educacional da jovem transgressora, Virginia,
o amor entre mulheres era visto como um confronto com a tradicdo, por
isso a passagem por essa experiéncia sexual refor¢a seu lugar como um
espaco de resisténcia. Diversas vezes, Virginia testa seu pertencimen-
to identitario quando se envolve com Afonso, o cunhado, e quando se
sente rejeitada por Conrado, um namorado platonico de infancia. Dian-
te desses episédios de decepcdo com a afetividade masculina, ela se
sente desprotegida e vulneravel, por isso passa a aceitar os convites de
Leticia para fazer tradugdes e visitar seu apartamento (GOMES, 2021,
p- 99-100, grifo nosso).

Fica nitido que o comportamento de Virginia perante a homoafetivida-
de ndo esta necessariamente ligado a flexibilidade inerente a sexualidade
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humana, mas esta mais relacionada a ideia da rejeicdo masculina, da in-
decisdo. Por isso, interrogo: sera que ela ¢ mesmo subversiva? Quando
Gomes diz que “Virginia se deixa levar pela seducdo da amiga, mesmo
quando tem consciéncia que vai ser usada por ela” (GOMES, 2021, p. 100,
grifo nosso), ndo acredito que a postura da protagonista frente a sua
sexualidade seja transgressora no sentido de questionar a heteronormati-
vidade, mas vejo que € uma personagem, como tantas outras na literatura
brasileira, que reforca estereotipos acerca de mulheres lésbicas.

Contudo, compreendemos, certamente, que trazer uma personagem
com desejos e praticas lésbicas ou bissexuais para a ficgao é, sim, rasurar
os papéis atribuidos a mulheres, previamente estabelecidos pela socie-
dade heteronormativa. Butler (2003), quando dialoga sobre problemas
de género e sexualidade, assenta que género e sexo sdo concepcoes flui-
das e, no caso das mulheres, ndo é possivel inseri-las num estado de
permaneéncia. Tal inconstancia é o que pode resumir Virginia em suas
relacOes afetivas e eroticas. Logo, é inequivoco que construir uma per-
sonagem que traga essa fluéncia em sua sexualidade pode ser positivo
para confrontar os parametros heterossexuais, visto que, de acordo com
Guacira Lopes Louro (2004), para os homossexuais, ainda na moderni-
dade, resta apenas a intolerancia.

Assim, fazer essa representacao é, de algum modo, resgatar as figuras
lesbianas da total invisibilidade, tendo em vista que, apesar de perso-
nagens como Virginia ndo performarem o que nos, mulheres lésbicas,
gostariamos de ver em uma obra ficcional que trabalhe a homoafetivi-
dade feminina,® esta € uma maneira de mostrar e, até, reafirmar nossa
existéncia. Nesse contexto, concordo com Luiz Ruffato (2007, p. 13)
quando o autor diz que “parece ndo haver duvida de que a literatura,
como forma de expressdo humana, faculta-nos para além da fruicao

tratam da lesbianidade, refiro-me a atribuicao, que comumente se fazia, feita as mulheres lésbicas:
elas ndo sdo lésbicas, na verdade, foram rejeitadas e, por isso, se deitam com outra mulher. Ou
seja, ela ndo esta num relacionamento lésbico por desejo, mas por desilusio. E sabemos que a
condicdo lesbiana nada tem a ver com desilusio amorosa.
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estética, meios para uma reflexdo acerca dos costumes, no tempo e no
espaco”. Isto é, permite-nos localizar na fic¢do tracos da realidade.

E por meio da literatura, portanto, que somos capazes de, talvez,
enxergarmos os sujeitos envoltos a problemdticas sociais com mais
nitidez. Assim, Ruffato (2007), ao colocar a questdo homossexual no
cerne de sua obra, faz uma sele¢do de contos, dos mais renomados
autores brasileiros, dentre os quais se encontra Lygia Fagundes Telles,
através do conto “Uma branca sombra palida”, que foi publicado pela
primeira vez no livro de contos A Noite Mais Escura e Eu, em 1995.

No conto, a escritora traz como narradora-personagem a mae de Gina,
que se mostra egoista e, sobretudo, homofébica. A protagonista nado
possui um nome, 0 que nos remete a representagao de uma figura costu-
meiramente observada na sociedade: o membro da familia que repudia e
violenta parentes homossexuais. Nesse contexto, a jovem Gina, de vinte
anos, comete suicidio apds ser pressionada a revelar seu relacionamento
Iésbico com a “amiga” Oriana, uma vez que a mde, opressora, Como numa
espécie de inquisi¢do, impde-lhe uma escolha covarde: “A escolha é sua,
Gina. Ou ela ou eu, vocé vai saber escolher, ndo vai? Ou fica com ela, ou
fica comigo, repeti e fui saindo sem pressa” (TELLES, 2009, p. 119).

Todavia, antes de oferecer essas duas “alternativas”, a narradora dei-
xa claro o asco que sente quanto a ideia de a filha ter um envolvimento
homossexual, caracterizando essa prética como algo sujo. Na narrativa,
a dicotomia entre sujo x limpo, pureza x perversdo fica evidente e leva
o leitor a perceber a enorme aversdo que a protagonista sente em rela-
cao a homoafetividade: “a diferenca apenas é que vocé gosta de fazer
sujeira, Vocé é suja!”; “falo dessa relagdo nojenta de vocés duas e que
ndo é mais novidade para ninguém” (TELLES, 2009, p. 88; p. 94). Além
disso, a méde de Gina exclui qualquer possibilidade de didlogo, deixando
subentendido ndo haver chance de aceita¢do para a condi¢do sexual da
filha, quando fecha a porta do quarto e se reclui. Ao ter conhecimento
do suicidio de Gina, a protagonista culpa a vitima pela decisdo, como se
0 seu preconceito ndo tivesse relacdo com a tragédia: “Que foi ela que
escolheu, cortar com aquela tesourinha, tique!” (TELLES, 2009, p. 120).
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Fica nitido, portanto, que Telles consegue explorar no conto o que
Ruffato (2007, p. 13) chama de “a realidade desagrilhoada da hipocrisia”,
pois a autora cristaliza os ideais arcaicos, fundamentados no pensamento
de que a marginalizacdo para com pessoas homossexuais ¢ uma maneira
de proteger valores tidos como éticos e morais. No entanto, sabemos que
0 preconceito e a repressao contra lésbicas, gays e outros membros da
comunidade LGBTQIA+* reflete como a disseminagio de uma violéncia
que ndo é somente fisica, mas moral, emocional, psiquica.

Cabe destacarmos, sobre essas duas obras da escritora paulista,
que ambas as personagens estdo inscritas numa realidade que coloca a
lesbianidade como um aspecto negativo. E ruim ser homossexual! E pés-
simo ser lésbica! E evidente que de Ciranda de Pedra para “Uma branca
sombra pélida” ha diferenciacoes palpaveis na abordagem da sexualida-
de lésbica. Em Virginia, esta presente a constante busca pela identidade
que nem ela mesma conhece. E permeada por duvidas sobre si e sobre
os outros. Em Gina, a rejeicdo da mée se configura como castradora; é
inimaginével aceitar uma filha homossexual. Para Gomes (2014, p. 112,
grifo do autor),

Tanto em Ciranda de Pedra, como em “Uma branca sombra palida”,
a homoafetividade é anunciada como um projeto identitério que esta
sempre sendo adiado, pois a norma e o padrdo heterossexual é imposto.
Leticia ndo consegue dar continuidade a sua conquista, pois Virginia
ndo gostou da experiéncia homoafetiva. No caso de Gina, a mde néo
abre espaco para outra representacdo sexual que ndo seja a tradicional.
Mesmo sem essa realizacdo homoafetiva, os dois textos nos convidam
a uma reflexdo critica e propdem um sofisticado jogo de desconstrucio
da identidade legitimadora.

Carlos Magno Gomes (2014) afirma que, nas duas obras, devido a
forma como a lesbianidade é explorada, sdo abertos espacos para ques-
tionamentos no tocante a heterossexualidade como unica sexualidade

denominagdes acerca da sexualidade humana, que pode e é multipla. Fonte: Fundo Brasil. Dis-
ponivel em: https://www.fundobrasil.org.br/blog/o-que-significa-a-sigla-Igbtqia/. Acesso em 05 de
agosto de 2022.
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possivel. Entretanto, as apari¢des de personagens lesbianas na literatu-
ra brasileira parecem que, quando ndo sdo censuradas, se mostram de
forma mais timida; ndo sdo observadas com tanta assiduidade. Nesse
sentido, num viés histérico sobre a literatura lésbica brasileira, Cristina
Ferreira-Pinto Bailey (2004) aponta que, no cendrio latino-americano,
essa literatura € inaudita em razdo da auséncia de conhecimento para
tatear esses personagens nas obras. Isso ocorre porque
O sujeito lesbiano foge a definicdo aceita de “feminino”, rompe radical-
mente com os padrdes de género estabelecidos, ao nédo se definir em
fungdo do desejo masculino e do sistema de reproducéo bioldgica e de
transmissdo de valores econodmicos e ideoldgicos. Por ndo ser possivel
categoriza-la dentro desses padrdes, a 1ésbica termina reduzida ao “ndo-
-ser”, ao que ndo se nomeia [...]. Se assim é na sociedade, na literatura o
reconhecimento de uma tradicdo lesbiana exige um certo tipo de leitor
que possa resgatar o sujeito e o desejo lesbiano de sua invisibilidade, um
leitor dotado de uma capacidade “queer” de leitura (ANZALDUA, 1991,
p- 257-58 apud BAILEY, 2014, p. 405).

Isto é, Bailey (2004) ressalta a importancia do que se entende como
o feeling do leitor para identificar essas personagens. Porém, para além
disso, é relevante enfatizar que tratar do desejo feminino na literatura
implica em lidar com “a autocensura, que as vezes pode calar a expres-
sdo erética feminina em todas suas formas” (BAILEY, 2004, p. 406).
Essa forma de censura, por sua vez, estd intrinsecamente relacionada
as préticas sociais, as quais estdo enraizadas na cultura patriarcal. Mais
adiante, Bailey (2004, p. 407) aponta que o desejo lesbiano nas obras li-
terarias “representa uma dimensao importante da sexualidade feminina,
como também serve para expor e questionar o controle social sobre a
sexualidade e o corpo femininos”.

Deste modo, observamos que abordar o desejo e a sexualidade
lesbiana se apresenta como uma forma de abalar os discursos heteros-
sexuais, concretizando-se como um ato de resisténcia (BAILEY, 2004).
Por isso, como leitora, mulher lésbica e estudante de literatura, vejo que
as narrativas contemporaneas, com temadtica lésbica, parecem se des-
vencilhar da perspectiva que encontramos em Aluizio de Azevedo e, até
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mesmo, nas representacdes de Lygia Fagundes Telles, isso porque ao ler,
por exemplo, o conto “V0, a senhora ¢é lésbica?”, que faz parte do livro
Amora (2015), de Natélia Borges Polesso, a lesbianidade é apresentada
com certa naturalidade por vo Clarissa, e a pergunta perde o sentido,
justamente porque a condicao sexual ndo é alvo de temor pela persona-
gem, mas se constitui como parte de sua identidade, o que ndo deve ser
motivo de alarde para a familia. Vejamos:

— Joana, quer me perguntar algo?
— A tia Carolina vem aqui hoje? — a pergunta saiu toda errada, mas
minha v6 compreendeu.

— Vem sim. Vem hoje, vem amanhd, vem todos os dias, como vocé sabe
desde pequena. Tem alguma outra coisa que vocé queira perguntar?

— Nao.
— Tem certeza?
Fiz que ndo com a cabeca, mas respondi um sim mastigado por um tipo

de curiosidade. Na minha casa, todas as conversas sempre eram assim,
bem esclarecedoras (POLESSO, 2015, p. 19, grifo nosso).

Nesse viés, quando Joana, neta de vo Clarissa, aponta que na sua casa
as conversas sdo todas esclarecedoras, ja mostra que a sexualidade de sua
avo ndo é tratada por seus pais, filhos da protagonista, como uma patolo-
gia ou desvio de carater. A relacdo de Clarissa com sua parceira Carolina
sempre fez parte da rotina dos netos. Mas, mesmo assim, Joana, a neta
mais velha, que ja estd na universidade e também é lésbica, ao ouvir sua vo
contando a historia dela com tia Carolina, imerge numa realidade paralela
e lembra de sua relagdo com Tais, sua namorada, chegando a conclusdo
que, assim como ela, sua av6 ainda tem travas sociais no que tange a ex-
pressdo da sexualidade, como vemos no excerto a seguir:

Porém me ocorreu lembrar que a tia Carolina tinha sido casada com o seu
Carlos. Me ocorreu que talvez ela ndo pudesse ficar com a minha v6. Me
ocorreu que nunca tivessem dancado, nem bebido juntas, ou sim. Pensei
na naturalidade com que Tais e eu levdvamos a nossa historia. Pensei na
minha inseguranca de contar isso a minha familia, pensei em todos os
colegas e professores que j& sabiam, fechei os olhos e vi a boca da minha
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v6 e a boca da tia Carolina se tocando, apesar de todos os impedimentos.
Eu quis saber mais, eu quis saber tudo, mas ndo consegui perguntar (PO-
LESSO, 2015, p. 20).

Nesse viés, um trago pertinente nesta narrativa ndo esta, necessaria-
mente, em torno do fato de personagens lésbicas aceitarem sua condicdo
sexual, mas talvez esteja centrado na recep¢do dessa sexualidade por
terceiros, neste caso, os familiares. Assim, vemos que se tem percebido
na literatura lésbica contemporanea, cada vez mais, protagonistas, cuja
sexualidade é lesbiana, que compreendem sua condi¢do sexual como as-
pecto da sua natureza, descaracterizando a ideia de doenca atribuida a
homossexualidade.

Logo, é inquestiondvel que o amor e o envolvimento entre mulheres
seja um fato desde épocas mais distantes da nossa realidade atual, e que
por muito tempo esteve relacionado a marginalidade e/ou perversdo.
Nesse viés, ao refletir sobre essa questdo, percebemos o quanto é im-
portante ter narrativas que ressaltam a sexualidade da mulher lésbica, e
que possam mostrar a possibilidade de uma literatura que verse sobre
homoerotismo feminino.

Assim sendo, percebemos que a literatura lésbica brasileira vem se
sobressaindo com o passar do tempo. Logo, as discussdes sobre lesbia-
nidade vém encorpando pautas que desconstroem e convidam leitores a
refletirem sobre os paradigmas impostos a homossexualidade feminina,
principalmente. Para além disso, penso que as narrativas contempora-
neas, alinhadas as produgdes anteriores, funcionam como um dispositivo
capaz de libertar o homossexual da culpa de ele ser quem é.
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Um corpo em pedacos: o passado que nao
passa e a vida no limite de ‘““Maria’, de
Conceicido Evaristo'

Amanda Nunes do Amaral (UFG)
Flavio Pereira Camargo (UFG)

RESUMO

Maria, protagonista do conto homonimo de Conceigdo Evaristo, é uma per-
sonagem para quem a vida representa uma ameaca ainda maior do que a propria
morte. A negritude, a classe subalterna e o sexo feminino marcam, conjuntamen-
te, o corpo de Maria, de modo que as experiéncias de género, classe e raca sdo
vividas de forma simultanea, continuada e, no caso dela, letal. Tendo isto em vis-
ta, a proposta deste estudo é realizar uma andlise do conto “Maria”, presente na
obra Olhos d’dgua, de Conceicdo Evaristo, utilizando a interseccionalidade como
protocolo de leitura para refletir sobre os aspectos sociais, culturais e histori-
€os que marcam o corpo negro e periférico, mais especificamente, o da mulher
negra, a fim de investigar de que modo a interligagdo estrutural do racismo, do
capitalismo e do patriarcado coloca as mulheres negras em situacdo de maior
vulnerabilidade e marginalizacdo. O procedimento de andlise do conto toma
como pressupostos teéricos-criticos os Estudos de Género, fundamentado, so-
bretudo, nas elaboracdes da critica feminista negra e da interseccionalidade, a
partir das contribuicdes de Djamila Ribeiro (2017); Sueli Carneiro (2003); Kim-
berlé Crenshaw (2002).

Palavras-chave: interseccionalidade; negritude; género; classe; Conceicdo
Evaristo.

dos sdo de responsabilidade dos autores com anuéncia do orientador.



ABSTRACT

Maria, protagonist of the homonymous tale by Conceicao Evaristo, is a cha-
racter for whom life represents an even greater threat than death itself. The
blackness, the subaltern class, and the female sex, jointly, mark Maria’s body,
so that the experiences of gender, class and race are lived simultaneously, con-
tinuously and, in her case, lethal. Therefore, the purpose of this study is to carry
out an analysis of the tale “Maria”, featured in the book Olhos d’dgua, by Concei-
cdo Evaristo, using the intersectionality as a reading protocol to reflect on the
social, cultural and historical aspects that mark the black and peripheral body,
more specifically, the black woman’s body, in order to investigate how the struc-
tural interconnection of racism, capitalism and patriarchy places black women in
a situation of greater vulnerability and marginalization. The tale analysis proce-
dure takes as theoretical-critical assumptions the gender studies, based, mainly,
on the elaborations of the black feminist critique and intersectionality, according
to the contributions of Djamila Ribeiro (2017); Sueli Carneiro (2003); Kimberlé
Crenshaw (2002).

Keywords: Intersectionality, Blackness, Gender, Class, Conceicdo Evaristo.

Reportando-se a Frantz Fanon, Achille Mbembe (2014, p. 283) afir-
ma que “[p]ara um colonizado, [...] viver, é simplesmente ndo morrer”. A
reproducdo da violéncia, da exploragdo e da opressdo racial em todos
os ambitos da nossa organizacdo social contemporanea evidencia uma
realidade na qual as pessoas negras continuam a resistir contra uma vida
“na corda bamba”, isto é, contra uma existéncia que se baseia, sobretudo,
no esfor¢o em manter-se vivo. A memdria colonial encontra-se profun-
damente arraigada a psique da nossa estrutura social, reconfigurando
incessantemente um passado que ndo passa: o passado escravocrata, de
modo a manter a hierarquia de racas e a consequente vida no limite para
as pessoas negras.

Maria, protagonista do conto homoénimo de Conceigado Evaristo, é
uma personagem para quem a vida representa uma ameaga ainda maior
do que a propria morte. Sua trajetdria constitui uma experiéncia diaria
de sobrevivéncia. Mulher, negra, pobre, mae de trés filhos e empregada
doméstica, Maria vive um desfecho tragico, cuja leitura causa profundo
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choque e horror. Causa choque, primeiro, em razdo da monstruosidade
e barbarie da cena do linchamento. Em segundo, causa choque o cendrio
no qual a destrui¢do é desencadeada: no cendrio cotidiano, em um cami-
nho habitual, corriqueiro.

Ndo se trata, pois, de uma circunstancia de adversidade, mas sim, de
recorréncia. O que desvela, para nos, a vulnerabilidade das pessoas ne-
gras da periferia, sobretudo as mulheres, cujas vidas sdo tdo frageis e
desassistidas que correm o risco de serem exterminadas com a facilida-
de fugaz de uma cena cotidiana, e ainda, com uma probabilidade muito
maior que vidas ndo negras, ndo periféricas. “Ali, nasce-se em qualquer
lugar, de qualquer maneira. Morre-se em qualquer lugar, de qualquer
coisa” (FANON, 2005, p. 55).

No conto “Maria”, podemos ver como o racismo e a misoginia, com-
binados, culminam em uma forma de violéncia especifica experimentada
somente pela mulher negra periférica. Para retirar a mulher negra do
esquecimento, é preciso desconstruir a no¢do de uma vivéncia feminina
universal, enfocando as diferentes experiéncias historicas das mulheres a
partir de uma perspectiva interseccional. Tendo isto em vista, a proposta
deste estudo é realizar uma analise do conto “Maria”, presente na obra
Olhos d’dgua,® de Conceigdo Evaristo, utilizando a interseccionalidade
como protocolo de leitura para refletir sobre os aspectos sociais, culturais
e histdricos que marcam o corpo negro e periférico, mais especificamen-
te, o da mulher negra, a fim de investigar de que modo a interligacdo
estrutural do racismo, do capitalismo e do patriarcado coloca as mulheres
negras em situagdo de maior vulnerabilidade e marginalizagao.

O procedimento de andlise do conto tem como ponto de partida os
Estudos de Género, fundamentado, sobretudo, nas elaboracgdes teéricas
da critica feminista negra e da interseccionalidade, a partir das contri-
bui¢des de Djamila Ribeiro (2017); Sueli Carneiro (2003); e Kimberlé
Crenshaw (2002).

te, € uma coletanea de contos de autoria da escritora Conceig@o Evaristo. A obra reune 15 contos,
nos quais a autora concebe personagens profundas e complexas, subvertendo a logica estereo-
tipada e essencialista com a qual a literatura candnica veio tratando a tematica da negritude ao
longo do tempo e reconstruindo positivamente as identidades negras.
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A perspectiva interseccional

Djamila Ribeiro (2017) nos lembra como a mulher é, de um modo
geral, pensada sempre em oposi¢do ao homem, isto €, como sendo o
Outro, expressdo cunhada por Simone de Beauvoir, segundo a qual a
mulher nunca é determinada a partir de si mesma, mas sempre através
de uma relacdo de subordinacdo com o homem. Desse modo, o homem,
instituido como modelo de representacdo do ser social, outorga o lugar
da mulher enquanto o “seu contrario”, (a categoria outra), aquela que
foge da norma.

Por sua vez, Grada Kilomba (2012 apud RIBEIRO 2017) reelabora a
categoria do Outro ao chamar a atenc¢do para o fato de que as mulheres
negras, por ndo serem nem brancas, e nem homens, configuram uma
espécie de auséncia dupla e acabam sendo invisibilizadas e ocupando
um local de extrema vulnerabilidade na organizagao social. Para Kilomba
(2012 apud RIBEIRO 2017), a mulher negra seria, pois, o outro do outro,
uma vez que esta localizada em uma espécie de limbo, um espaco de es-
quecimento e contradicdo, no qual é duplamente marginalizada, estando
em oposi¢do a branquitude e, simultaneamente, a masculinidade e, por-
tanto, nunca sendo vista como sujeito.

Pensando com Kilomba, Djamila Ribeiro (2017) reconhece o status
oscilante das mulheres brancas e dos homens negros. Tal status permite
que a mulher branca ora se coloque como sujeito, uma vez que é mu-
lher, mas é branca. Do mesmo modo, acontece com o homem negro, pois
esse € negro, mas ¢ homem. Dessa forma, enquanto a mulher branca e
0 homem negro tém a possibilidade de deixarem de ser o outro, para
serem “sujeitos de si”, a mulher negra sé pode ser o outro, e nunca si
mesma, uma vez que se encontra em uma posi¢do fixa, na ultima camada
da hierarquia social. Dessa forma, para “[a]s mulheres negras atingirem
0s mesmos niveis de desigualdades existentes entre homens e mulheres
brancos significaria experimentar uma extraordinaria mobilidade social,
uma vez que os homens negros [...] encontram-se abaixo das mulheres
brancas.” (CARNEIRO, 2003, p. 119).
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Entendemos ndo ser possivel desconstruir uma vivéncia feminina
universal se levarmos em conta apenas o género enquanto categoria
isolada, uma vez que o racismo também cria uma hierarquia de género.
As intersecgdes entre raga, género (e classe) constituem, pois, relagdes
mutuas e cruzadas de opressdo. Tal reflexdo diz respeito a chamada in-
terseccionalidade.

A origem da interseccionalidade esta ligada as lutas sociais das mu-
lheres negras, dos movimentos negros e as formulagdes tedricas do
feminismo negro norte-americano. Sua aplicacdo no campo dos estudos
de género tem se revelado de extrema utilidade para compreender como
interagem as estruturas de poder, entendendo que os eixos de diferen-
ciacdo social se articulam produzindo as desigualdades sociais.

Um corpo em pedacos

No conto de Conceicdo Evaristo, Maria trabalha como empregada do-
méstica na casa de uma familia rica. O contraste geogréfico entre centro
e periferia, representado na figura da patroa e da empregada, pode ser
inferido logo no inicio da narrativa, quando Maria, ap6s um longo dia de
trabalho, espera no ponto de 6nibus, refletindo sobre a distancia que
tem que enfrentar para retornar a sua moradia. Maria vive em um local
afastado da casa na qual trabalha, possivelmente as margens do centro
urbano onde moraria sua patroa. Simbolica e estruturalmente, esse con-
traste entre centro e periferia demarca as desigualdades sociais, tendo
em vista que “classe informa a raga e a raga, também, informa a classe”
(DAVIS, 2011). Nesse sentido, o centro representaria o monopolio do
poder e a concentragdo de recursos, isto é, a classe mais abastada, sob a
jurisdicdo das pessoas brancas; e a periferia, a exclusdo social e a escas-
sez de bens, referente as pessoas negras.

E também nas primeiras passagens da narrativa que podemos
observar como a situagdo de extrema pobreza impacta a experiéncia da
personagem. Apos longa espera pelo Onibus, e consciente do alto valor
da passagem, Maria cogita ir para casa a pé, e s6 ndo o faz em razdo
da distancia. “Era preciso mesmo ir se acostumando com a caminhada”
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(EVARISTO, 2016, p. 39). Aqui, podemos interpretar a caminhada de
duas formas, a primeira, diz respeito ao ato de locomogdo/mobilidade, e
a segunda, refere-se a propria trajetoria da vida, um percurso espinhoso
e desafiador, principalmente para a mulher negra e pobre.

Ademais, Maria encontra-se com uma enorme exaustio fisica, afinal,
ela havia trabalhado no fim de semana: “No dia anterior, no domingo,
havia tido festa na casa da patroa. Ela levava para casa os restos. O
osso do pernil e as frutas que tinham enfeitado a mesa” (EVARISTO,
2016, p. 39). Obrigada a trabalhar em pleno domingo e sendo tratada
de forma animalizada, ao receber da patroa restos de comida e um osso
que seria destinado ao lixo, Maria encontra-se em situagdo analoga a
da sociedade escravocrata, sendo explorada e desumanizada através
das condicOes opressoras de seu trabalho. Nesse sentindo, as relagdes
de poder entre patroa e empregada doméstica podem ser equiparadas,
aqui, a relacdo casa-grande/senzala, em um contexto no qual a per-
sonagem estd subordinada a um sistema de trabalho que demarca e
inferioriza a sua condicdo social.

Descrita de forma bastante realista, a personagem que nomeia o conto
nos possibilita refletir sobre a condi¢do da mulher negra em nossa socie-
dade. Maria equipara-se as milhares de empregadas domésticas que se
deslocam das periferias todos os dias para ir trabalhar nas regides no-
bres, em casas de familias de classe alta, percorrendo longos trajetos e
sujeitas a inseguranga e as condigdes nocivas do transporte publico. Um
estudo divulgado pelo Instituto de Pesquisa Economica Aplicada (Ipea)?
em 2019 aponta que as mulheres negras provenientes de familias de bai-
xa renda constituem maioria no emprego doméstico no pais.

Submetidas as piores condi¢des de trabalho e menores rendimentos,
estdo sujeitas também a discriminacdo e ao assédio. “Historicamente, o
trabalho doméstico € a principal porta de entrada das mulheres negras
no mercado de trabalho e é onde a violagdo de direitos é mais evidente:

tico do Século XXI: reflexdes para o caso brasileiro a partir dos dados da PNAD Continua.
2019. Disponivel em: < https://www.ipea.gov.br/portal/images/stories/PDFs/TDs/td_2528.pdf >
Acesso em 14 ago.2020
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praticamente 75% das trabalhadoras ndo tém carteira assinada.” (ONU,
2011, p. 7). O perverso itinerario da personagem ao longo da narrativa
nos revela como a inseparabilidade do marcador de classe socioecono-
mica, do racismo e do sexismo produz consequéncias violentas para a
mulher negra e periférica, triplamente implicada nesse (ndo) lugar.

Apesar do cansaco, Maria sente-se feliz com a gorjeta e os restos de
frutas que havia ganhado da patroa na festa do dia anterior. Em seus
devaneios no ponto de 6nibus, ela imagina como vai gastar o dinheiro
extra, mil cruzeiros, suficiente apenas para comprar remédio para os fi-
lhos menores, que estavam gripados, e uma lata de Toddy. Maria reflete
ainda sobre as frutas que esta levando para casa, satisfeita por estarem
em bom estado, e lembra-se que os filhos nunca tinham comido meldo,
se perguntando, talvez esperancosa, se eles iriam gostar. Durante a longa
espera no ponto de Onibus, a personagem recorda-se também do pro-
fundo corte que sofrera enquanto partia o pernil para a patroa, a palma
da méo dolorida: “Que coisa! Faca a laser corta até a vida!” (EVARISTO,
2016, p. 40). Finalmente, o 6nibus chega e ela se apressa em apanhar a
sacola para entrar.

Ao embarcar, Maria é surpreendida pelo reencontro com o antigo
companheiro, pai de seu primeiro filho. Quando a vé, o homem paga
sua passagem e senta-se ao lado dela. Nesse momento, Maria retorna
ao passado, relembrando, saudosa, os momentos de alegria que dividiu
com o ex-companheiro, a vida juntos e o nascimento do filho. “Que bom!
Nasceu! Era um menino! E haveria de se tornar um homem” (EVARISTO,
2015, p. 40). Em seguida, ela é invadida pelo ressentimento, desencan-
tada com os rumos que sua vida tinha tomado: “Por que néo podia ser de
uma outra forma? Por que ndo podiam ser felizes?” (EVARISTO, 2016,
p. 40). Separada do companheiro que hd muito tempo ndo via e que
ainda amava, Maria é a que assume sozinha a responsabilidade pelo sus-
tento dos filhos e do lar. Ndo obstante, ela ndo deixa de sonhar com um

dentes. ONU: 201 |. Disponivel em < https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf00002 14060 >.
Acesso em: |7 ago. 2020.
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futuro melhor para os filhos: “Eles haveriam de ter outra vida. Com eles
tudo haveria de ser diferente” (EVARISTO, 2016, p. 40).

Segundo dados divulgados em 2018 pelo Instituto Brasileiro de Geo-
grafia e Estatistica (IBGE),> 57% das familias chefiadas por mulheres com
filhos(as) vivem abaixo da linha da pobreza. O recorte racial realizado
sobre a pesquisa evidencia como a situagdo fica ainda mais complicada
para a mulher ndo branca. Nos domicilios cujas provedoras sdo mulheres
pretas ou pardas, com filhos e sem conjuge, a propor¢do sobe para 63%.

Na sequéncia do conto, 0 homem se dirige a ex-companheira com
afeto e saudade, e pergunta se Maria ja havia tido outros filhos: “Ela
teve mais dois filhos, mas ndo tinha ninguém também. Ficava apenas de
vez em quando, com um ou outro homem. Era tdo dificil ficar sozinhal”
(EVARISTO, 2016, p. 40). O homem diz que ndo se esqueceu dela. Sua
fala pode ser entendida ainda como um prenuncio do desfecho cruel
que o destino reservara para Maria nos minutos seguintes: “Ele estava
dizendo de dor, de prazer, de alegria, de filho, de vida, de morte, de despe-
dida”. (EVARISTO, 2016, p. 41, grifo nosso). Vemos aqui a contundente
tensdo entre a vida e a morte, que marca a experiéncia limite enfrentada,
na maioria das vezes, pelas pessoas negras. Percebemos, todavia, que
apesar de tantas auséncias, Maria lutava contra a soliddo, buscava novos
afetos e alimentava esperancas, dentre elas a de que os filhos fossem
gostar de meldo, e de que teriam outra vida.

O homem pergunta pelo filho, diz que sente falta dos dois e ao se
despedir, deixa uma mensagem para ser enviada a crianga: “um abraco,
um beijo, um carinho no filho” (EVARISTO, 2016, p. 41). Logo depois,
inesperadamente, ele se levanta sacando uma arma, ao passo que outro
homem, no fundo do 6nibus, anuncia o assalto. O segundo homem pas-
sa recolhendo os pertences dos passageiros, a viagem segue silenciosa.
“Meu deus, como seria a vida dos meus filhos?” (EVARISTO, 2016, p. 41),
esse é o primeiro temor que aflige Maria.

lios continua 2016.
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Quando o cumplice de seu ex-companheiro chega até ela, ndo pede
nada. Maria imagina que se fossem outros assaltantes, ela teria para dar
apenas uma sacola de frutas, ossos e a gorjeta que sua patroa havia lhe
dado: “Ndo tinha relégio algum no brago. Nas maos nenhum anel ou
alianca. Alids, nas mdos tinha sim! Tinha um profundo corte feito com
faca a laser que parecia cortar até a vida” (EVARISTO, 2016, p. 41). O
corte, provocado pela faca que parecia cortar até a vida, resultado de um
acidente de trabalho — trabalho este que informa a raga. E raga que, por
sua vez, € a maneira como a classe é vivida (DAVIS, 2011) — é ainda uma
metafora do linchamento. Linchamento que culminaria, precisamente,
no ponto de intersec¢do do racismo com o classismo e o sexismo.

Quando os assaltantes deixam o 6nibus, alguns passageiros comecam
a especular o envolvimento de Maria no crime, lembrando que ela havia
sido a unica passageira que ndo tinha sido abordada pelos assaltantes.
Entdo, irritados, comecam a deferir ofensas e acusa-la: “Alguém gritou
que aquela puta safadala da frente conhecia os assaltantes” (EVARISTO,
2016, p. 41, grifo nosso).

Maria fica assustada, ela ndo conhecia os assaltantes — apenas o ho-
mem que amava, seu ex-companheiro, pai de seu filho — e ndo sabia
por que ndo tinha sido assaltada. As pessoas no 6nibus sdo tomadas por
imensa furia e crueldade, a agitacdo se espalha: “Ouviu uma voz: Ne-
gra safada, vai ver que estava de coleio com os dois”. (EVARISTO, 2016,
p. 41, grifo nosso). Nessa passagem, podemos verificar como o termo
“negra” assume um carater depreciativo, dentro de um discurso dupla-
mente opressor, categoricamente racista e sexista.

Sexista, pois o termo “safada” nos remete aos estigmas misoginos
construidos em torno do género feminino, refletindo o rigido controle
que a sociedade exerce sobre o corpo e a sexualidade da mulher. Nesse
sentido, o patriarcado limita o ser mulher a uma légica dicotomica: a
mulher “santa” e a mulher “promiscua”. Com isso, legitima a construgao
social da superioridade masculina, instituindo uma tatica de condenacdo
e/ou submissao da mulher, em que se nao for Maria, serd Madalena.
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Contudo, a Maria de que estamos falando, assim como as muitas
Marias que ela evoca, é um corpo invisivel, triplamente oprimido, que
enfrenta formas profundas e especificas de violéncia e sujeicdo. A rei-
vindicagdo contra a hipersexualizacdo do corpo feminino, para a mulher
negra, tem inicio com o estupro colonial. O esteredtipo da mulher “pro-
miscua”, aqui, € o corpo escravo, o corpo objeto violado pelo senhor
branco. A erotizacdo da mulher negra surge, pois, da violéncia sexual
sofrida no contexto da escravizacdo. “Essa violéncia sexual colonial €,
também, o ‘cimento’ de todas as hierarquias de género e raca presentes
em nossas sociedades” (CARNEIRO, 2003, p. 1).

Mesmo em um contexto pos-abolicionista, as mulheres negras, aban-
donadas e desassistidas pelo estado, foram marginalizadas na sociedade
do trabalho livre, sendo excluidas em razdo da discriminacdo racial e
submetidas a novas formas de violéncia e exploracgdo. “Ainda que a li-
berdade conseguida pela Lei Aurea de 13 de maio de 1888 fosse negra,
a igualdade pertencia exclusivamente aos brancos”. (SCHWARCZ, 2012,
p. 24). Dessa forma, as mulheres negras, maioria no emprego doméstico,
historicamente marcado pela precarizacdo, herdam da sociedade colo-
nial a condi¢do de inferioridade em relacdo as senhoras brancas, agora
patroas. “Ontem, a servico de frageis sinhazinhas e de senhores de en-
genho tarados. Hoje, empregadas domésticas de mulheres liberadas e
dondocas” (CARNEIRO, 2003, p. 1-2).

Conforme Djamila Ribeiro (2017) indica, a posi¢do tanto dos homens
brancos e negros quanto das mulheres brancas, colocaria a mulher ne-
gra em um lugar de sujei¢do ainda mais dificil de ser superado. A respeito
da discussdo sobre a desigualdade salarial, por exemplo, Ribeiro (2017)
chama a atencdo para o fato de que quando se fala que a mulher ganha
menos que o homem no Brasil, este dado diz respeito as mulheres e aos
homens brancos, uma vez que as mulheres brancas ganham mais do que
os homens negros, e as mulheres negras ganham menos que todos.

Em posicdo de inferioridade em relacdo a mulher branca e ao género
masculino, a mulher negra esta na base na piramide social. Portanto,
quando falamos do esteredtipo da “mulher submissa”, no caso da mu-
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lher negra, estamos falando em uma tripla submissdo. Nesse sentido, a
expressao “negra safada” carrega profundos significados acerca da ex-
periéncia da mulher negra, nos possibilitando estabelecer reflexdes a fim
de reforcar a compreensdo de como a desigualdade de género é ainda
mais marcante quando analisada a partir da perspectiva racial. Todas as
acusacoes e ofensas destinadas a Maria incluem o termo “negra”, sempre
em um tom injurioso.

Na sequéncia, um rapaz negro no fundo do 6nibus, cuja aparéncia
faz Maria se lembrar do filho, é o tinico passageiro a sair em sua defesa.
Porém, ja ndo adiantava mais. As pessoas estavam convencidas de que
Maria era mesmo cumplice dos criminosos, havia sido a tnica a ndo ser
assaltada. Entdo argumentam que ela ndo havia descido somente para
disfarcar. Agora era um grito: “Aquela puta, aquela negra safada estava
com os ladrées!” (EVARISTO, 2016, p. 42, grifo nosso).

Maria insiste que ndo é a culpada: “Que merda! Ndo conhecia as-
saltante algum. Ndo devia satisfacdo a ninguém.” O homem que havia
gritado anteriormente se manifesta: “Olha so, a negra ainda é atrevida”
(EVARISTO, 2016, p. 42, grifo nosso). Agora de pé e dirigindo-se a ela,
ele d4 um tapa no rosto de Maria, silenciando a sua tentativa de defesa.

A atitude de Maria em responder com rigor e furia as acusagdes dos
passageiros causa imensa contrariedade em seu agressor. Isso se da,
pois, tal imagem da mulher negra como “atrevida” advém de um estereo-
tipo racista que surge no periodo pos-abolicdo, o estereétipo da “negra
raivosa”: a mulher negra rude e castradora, que estd sempre irritada e
descontrolada, endurecida pela pobreza e pelas dificuldades da vida. E,
pois, 0 extremo oposto da verdadeira feminilidade: a mulher branca, de-
licada, doce, carinhosa e passiva. Dessa forma, a atitude de Maria de se
impor e falar por si a coloca diante do olhar racista como uma mulher
perigosa, instavel e agressiva, cujo posicionamento revela ndo coragem,
mas sim descaramento. Dessa forma, o agressor vé a atitude de Maria
como um atrevimento e a responde com um tapa.

“Alguém gritou: Lincha! Lincha! Lincha! Uns passageiros desceram e
outros voaram em direcdo a Maria” (EVARISTO, 2016, p. 42). O moto-
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rista para o Onibus e tenta impedir os atos de violéncia que estdo sendo
cometidos contra a mulher, entdo a defende dizendo que a conhece, que
ela pega o 6nibus com ele todos os dias, no mesmo horario, mas é tarde
demais, os gritos continuam: “Lincha! Lincha! Lincha!” (EVARISTO, 2016,
p. 42). A despeito do esteredtipo da “negra raivosa” descrever a animo-
sidade da mulher negra, sdo as pessoas brancas que, ironicamente, agem
com hostilizagao e brutalidade contra uma mulher negra.

Somente a interseccionalidade da conta de explicar o linchamento de
Maria. E, pois, a inseparabilidade do patriarcado, do racismo e do capita-
lismo que a transforma em alvo da violéncia, uma vez que o cruzamento e
a sobreposicdo da sua identidade de género, de raca e de classe a coloca
diante de uma situacdo na qual se encontra desprotegida: em um espago
inseguro, dada a sua classe social; e vista como um corpo: desprezivel —
isto é, descartavel — e fragil — portanto mais f4cil de destruir — a saber: o
corpo negro feminino. A negritude, a classe subalterna e o sexo feminino
marcam, conjuntamente, o corpo de Maria, de modo que as experiéncias
de género, classe e raga sdo vividas de forma simultanea, continuada e,
no caso dela, letal.

A interseccionalidade, cunhada® por Kimberle Crenshaw (2002),
surge como forma de questionar a perspectiva classica das opressoes,
segundo a qual os marcadores sociais de género, classe e raca operam
de maneira isolada, desconsiderando que nem sempre diferentes eixos
de opressdo correspondem a diferentes categorias de pessoas. Nesse
sentido, a andlise proposta por Crenshaw vem para dar conta de uma
forma especifica de opressao, que, até entdo, ndo era compreendida pe-
las formulacdes tedricas feministas e antirracistas existentes na época,
segundo as quais, o racismo e o sexismo atingiam de forma homogénea
pessoas negras e mulheres, respectivamente, considerando, pois, a ex-
periéncia racial e a experiéncia de género, separadamente.

jurista estadunidense e estudiosa da teoria critica de raga Kimberlé Crenshaw, o conceito ja
havia sido proposto anteriormente pelo movimento de luta das mulheres negras e formulagées
tedricas do feminismo negro.
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No final do conto, podemos ver como a personagem — vitima dos siste-
mas interseccionais de opressdo da sociedade — experimenta a violéncia
em seu nivel maximo de crueldade: “Maria punha sangue pela boca, pelo
nariz e pelos ouvidos. A sacola havia arrebentado e as frutas rolavam pelo
chdo.” (EVARISTO, 2016, p. 42). O meldo se distancia, levando com ele
a esperanga de um futuro diferente. As frutas rolam pelo chdo: tudo se
perde, tudo se acaba. Maria é insultada e agredida até a morte.

O forte realismo e a sensibilidade presentes nessa passagem cons-
troem uma cena que choca e causa mal-estar. Choca, pois atravessa os
limites da fic¢do, ecoando a realidade de diversas pessoas pobres, ne-
gras e moradoras da periferia. Choca, pois ao falar de uma Maria, fala
de muitas. Aqui, a escrevivéncia’ de Evaristo ficcionaliza a realidade para
denunciar em nosso presente a marca desse passado que ndo passa. De
acordo com dados do IBGE® divulgados em 2019, as pessoas negras tém
2,7 vezes mais chances de serem vitimas de assassinato do que as pes-
soas brancas. “Quando o 6nibus esvaziou, quando chegou a policia, o
corpo da mulher estava todo dilacerado, todo pisoteado. Maria queria
tanto dizer ao filho que o pai havia mandado um abraco, um beijo, um
carinho.” (EVARISTO, 2016, p. 42).

Consideracoes Finais

O corpo linchado e despedacado de Maria é uma metafora desse cor-
po inexpressivo, o negro, feminino e periférico, triplamente implicado
em um lugar de indefini¢do e silenciamento. A narrativa de Conceigado
Evaristo extrapola o pacto ficcional, fazendo ressoar a dura realidade que
atinge, principalmente, as mulheres negras em nosso pais. Para além do
género, o0 racismo estrutural, o capitalismo e o cis-heteropatriarcado,

por mulheres negras, um ato de desmantelamento do passado escravocrata, uma forma de auto
inscrigdo no mundo. Tal escrita, a0 mesmo tempo em que parte de uma experiéncia individual e
especifica, configura um discurso literario que se estende ao corpo social, contemplando diver-
sidades de pessoas.

8 IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Desigualdades Sociais por Cor ou Raga no
Brasil. 2019. Disponivel em: < https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/livI01681 _infor-
mativo.pdf > Acesso em 20 ago. 2020.
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combinados, produzem e potencializam as desigualdades, violentando e
invisibilizando o corpo negro feminino e periférico, dentro de um regime
de dominagdo majoritariamente branco e masculino.

E preciso, pois, lancar um olhar interseccional sobre a experiéncia
das mulheres negras, a fim de resgati-las do esquecimento e propor
formas concretas de superacdo dessa realidade. Dai a importancia de
se pensar o impacto do racismo na opressdo contra a mulher. Nesse
sentido, Sueli Carneiro (2003) defende a necessidade de enegrecer o
movimento feminista, incluindo a questdo racial na pauta de reivindica-
cdes do movimento de luta das mulheres e, dessa forma, trazendo uma
nova perspectiva feminista e antirracista que, ao articular a discussado
de género no movimento negro e a discussdo racial no movimento fe-
minista, “[a]firma essa nova identidade politica decorrente da condigdo
especifica do ser mulher negra” (CARNEIRO, 2003, p. 2).

Conceigao Evaristo quer nos mostrar que a populag¢do que mais morre
no pais ndo é apenas estatistica. Sdo pessoas, com nomes, com sonhos,
com familias e com vidas interrompidas cedo demais. A escrevivéncia
em “Maria” traz a narragdo dessa histoéria ndo oficial, dessa histéria que
incomoda, que interrompe 0s nossos sonos injustos, que escancara,
denuncia e poetiza a violéncia. A experiéncia de Maria conclama uma
coletividade que, assim como ela, ndo tem medo da morte, tem medo
da vida. Essa vida pungente, esmagadora e atroz, que foge a nossa com-
preensdo, que atualiza o passado colonial. A vida do negro, para quem
viver, continua sendo, muitas vezes, simplesmente ndo morrer.

CARNEIRO, Sueli. Enegrecer o Feminismo: a situacdo da mulher negra na
América Latina a partir de uma perspectiva de género. In: ASHOKA EMPREEN-
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O universo simbdlico e alegérico no conto A
Mascara da Morte Rubra, de Edgar Allan Poe

Sabryna Thais Silva Nogueira (M/UFG)
Jorge Alves Santana (D/ UFG)

RESUMO

Analisar o conjunto de simbolos em uma obra literaria nos ajuda a entender o
texto para além dele, em suas relacdes simbolicas que nos esclarece sobre deter-
minado tema. Neste texto, buscamos elucidar o universo simbdlico no conto “A
Méscara da Morte Rubra”, de Edgar Allan Poe, com o intuito de compreender me-
lhor o tema da morte e o0 que podemos apreender, a partir de um ponto de vista
especifico, com ele. Para tanto, utilizamo-nos de conceitos e estudos de autores
como CHEVALIER (1982), GUTTMAN (2005), ELIADE (1979), dentre outros, que
nos possibilitaram uma compreensdo mais ampla da linguagem simbélica na nar-
rativa em questdo.

Palavras-chave: Edgar Allan Poe; simbolo; alegoria; morte; imaginario sim-
bolico.

ABSTRACT

Analyzing the set of symbols in a literary work helps us to understand the
text beyond it, in its symbolic relations that clarifies us on a certain theme. In this
article, we seek to elucidate the symbolic universe in the short story “The Mask of
Red Death”, by Edgar Allan Poe, in order to better understand the theme of death
and what we can grasp, from a specific point of view, with it. For this, we used
concepts and studies of authors such as CHEVALIER (1982), GUTTMAN (2005),
ELIADE (1979), among others, which allowed us a broader understanding of the
symbolic language in the narrative in question.

Keywords: Edgar Allan Poe, Symbol, Allegory, Death, Symbolic imaginary.



O conto “The Masque of the Red Death” foi publicado pela primeira
vez em 1842 na Graham’s Lady and Gentlemen Magazine. Na publicacgdo
original, o titulo recebeu a ortografia em inglés de “mask”, mas foi alterado
para “masque” em 1845 (JACOBUS, 1996, p. 72-76); especificando, talvez,
o sentido de mascara usada no contexto de festas e bailes. Essa narrativa é
considerada como uma obra literdria do género de ficcdo gética, caracteri-
zada por uma atmosfera sombria e macabra, com foco em temas de morte,
horror, loucura e sobrenatural.

Neste conto, somos apresentados a tentativa de fuga do Principe
Prospero e de seus mil convidados da corte diante da peste que assola
0 pais, a Morte Rubra. Ao ver os seus dominios ameacados, o Principe
Préspero decide trancar-se em sua abadia com os seus amigos saudéveis,
deixando o seu povo a mercé da Morte Rubra; ali dentro somos levados
a visualizar varios aspectos desta tentativa de fuga da morte do Principe
Prospero e seus mil convidados. Para tentar esquecerem-se da realidade
que os cercava fora dos muros da abadia, o Principe e seus convidados
dispunham de vdrias distracdes: banquetes, musicas e grandes festas. E
assim viveram por algum tempo, até que um mascarado estranho — nédo
convidado — aparece trazendo a morte para dentro da abadia.

A Mdscara da Morte Rubra é uma das narrativas mais conhecidas
de Poe, apesar de ser também uma das menores. Zapf diz que essa
narrativa parece ter um apelo mais universal e um significado humano
imediatamente reconhecivel. No conto, ndo encontramos uma narrativa
sofisticada, com um nivel complexo de compreens@o; pelo contrério, nos
deparamos com a simplicidade — ao menos a principio — da alegoria e da
escolha por uma forma mais tradicional de narrativa:

Por muito tempo a “Morte Rubra” devastara o pais. Jamais pestiléncia
alguma fora tdo mortifera ou tdo terrivel. O sangue era seu avatar e seu
sinal — a vermelhiddo e o horror do sangue. Surgia com dores agudas,
subitas vertigens; depois, vinha profusa sangueira pelos poros e a de-
composi¢do. As manchas vermelhas no corpo, em particular no rosto da
vitima, estigmatizavam-na, isolando-a da compaixdo e da solidariedade

de seus semelhantes. A irrupgdo, o progresso e o desenlace da moléstia
eram coisa de apenas meia hora. (POE, 2010, p. 116)
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A falta de indicio do tempo e lugar especificos onde se passa a nar-
rativa parece servir ao proposito de colocd-la como uma espécie de
drama metafisico que lembra os homens de sua mortalidade. Tudo neste
conto — a figura alegérica da morte rubra, o uso de temas apocalipticos
— parece afastar a narrativa do estilo vigente da época de Poe para um
passado distante. Mas a qual proposito serviria esta escolha do autor?
Hubert Zapf explica que, desta maneira, Poe tenta encontrar uma forma
equivalente ao tema do seu texto que é “a0 mesmo tempo universal e
atemporal” e

It attempts to approach archetypal truths of humans nature and
simultaneously dramatizes the fact that these “truths” are indissolubly
connected with their own transitoriness, and with the continuos self-
dissolution of the historical forms in which humanlife and culture articulate
themselves.! (1989, p. 113)

O conto inicia mostrando-nos a figura do Principe Préspero como
alguém egoista e incapaz de pensar naqueles que viviam em seus domi-
nios, apenas preocupado com sua vida e a de seus convidados. Apesar
do estado de desolacdo no qual se encontrava o pais, o narrador carac-

SN

teriza o Principe como “feliz”, “intéprido” e “sagas” e continua:

Quando seus dominios comecaram a despovoar-se, chamou a sua
presenca um milheiro de amigos sadios e frivolos, escolhidos entre os
fidalgos e damas da corte, e com eles se encerrou numa de suas abadias
fortificadas. Era um edificio vasto e magnifico, criacdo do gosto excéntri-
co, posto que majestoso, do proprio principe. Forte e alta muralha, com
portdes de ferro, cercava-o por todos os lados. Uma vez 14 dentro, os
cortesdos, com auxilio de forjas e pesados martelos, rebitaram os fer-
rolhos, a fim de cortar todos os meios de ingresso ao desespero dos de
fora, e de escape, ao frenesi dos de dentro. A abadia estava amplamente
abastecida. Com tais precaugdes, podiam os cortesdos desafiar o con-
tagio. O mundo externo que se arranjasse. Por enquanto, era loucura
pensar nele ou afligir-se por sua causa. O principe tomara todas as pro-

fato de que essas “verdades” estdo indissoluvelmente conectadas com sua propria transitorie-
dade, e com a continuo autodissolugio das formas historicas em que a vida e a cultura humanas
se articulam” —Tradugao minha
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vidéncias para garantir o divertimento dos héspedes. Contratara bufdes,
improvisadores, bailarinos, musicos. Beleza, vinho e seguranga estavam
dentro da abadia. Além de seus muros, campeava a “Morte Rubra”. (POE,
2010, p. 116)

Interessante observarmos a énfase do autor ao caracterizar os amigos
chamando-os de “frivolos”. Essas pessoas sdo os sobreviventes, sobre os
quais Byung-Chul Han diz que “em vista da morte do outro, sente uma
satisfacdo oculta” (2020, p. 153). A satisfacdo ndo é pela morte do outro,
mas por serem eles os que ficaram vivos em meio a tantas mortes. Frivo-
lidade e tentativa ingénua de vencer a morte, caracterizando este desejo
universal do homem que se agarra a todas as possibilidades e ilusdes
para imaginar-se imortal. Tal qual Sisifo,” que tentou de varias formas
enganar a morte e os deuses, 0 homem guarda em si o autoengano que
denuncia o medo de seu destino final.

Desta forma, o Principe e seus convidados entram em uma Abadia
totalmente equipada e preparada para esta fuga da realidade; tal Abadia
era “fortificada” com “forte e alta muralha, com portdes de ferro” (POE,
2010 p. 116). Este desejo pueril de fugir da peste por meio do abrigo, do
trancar-se por trés desta fortaleza, personifica-se nos muros e portoes
daquele lugar. A imaginac¢do, como diz Bachelard, trabalha para ver nes-
sas coisas uma protecdo para além da espacial, assim

(...) veremos a imaginacdo construir “paredes” com sombras impalpaveis,
reconfortar-se com ilusdes de protecdo ou, inversamente, tremer atras
de um grande muro, duvidar das mais sélidas muralhas. Em suma, na mais

interminavel dialética, o ser abrigado sensibiliza os limites de seu abrigo.
(2008, p. 17)

O muro é “separacgdo entre os irmdos exilados e os que ficam(...);
entre o soberano e o povo; separagdo entre os outros e eu. O muro é
a comunicacgdo cortada, com sua dupla incidéncia psicologica: segu-

volta do século VIl a.C que ficou conhecido por tentar enganar a morte e os deuses, mas que
acabou recebendo o castigo de Zeus de ficar eternamente rolando uma pedra morro acima e,
tao logo chega ao topo, a pedra volta a base e Sisifo recomega tudo outra vez.
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ranca, sufocacdo; defesa, mas prisdo”® (CHEVALIER, 1982, p. 336). As-
sim, toda essa prote¢do visivel trazia uma seguranca emocional e mental
ao Principe e seus convidados, mas que logo mostra-se insuficiente
diante da Morte Rubra que ndo conhece limites geografico, de raca, con-
di¢do social e econdmicos.

Ainda a respeito desta ilusdo sobre a propria realidade da morte e sua
soberania, o Principe ndo s¢ envolve a si e seus convidados nessa esfera
fechada por muros, mas também organiza toda uma série de divertimen-
tos e distracdes dentro da Abadia. Sobre esses elementos, falaremos
melhor no decorrer deste texto; por ora, foquemos no baile de mascara:

Ao fim do quinto ou sexto més de reclusdo, quando mais furiosamente
lavrava a pestiléncia 14 fora, o principe Préspero decidiu entreter seus
amigos com um baile de méscaras de inédita magnificéncia. Que cena vo-
luptuosa, essa mascarada!. (POE, 2010, p. 116).

A escolha por um baile de méascara justamente no momento do apice
da peste ndo ¢ coincidéncia. Era necessério algo grande para conseguir
esconder o medo igualmente grande de todos na Abadia. O uso da mas-
cara reflete esta tentativa de enganar ou esconder os proprios medos.
Sobre isso, diz Caillois:

Mascara e medo, mascara e panico estdo constantemente presentes jun-
tos, inextricavelmente emparelhados [...] o homem abrigou atras desse
segundo rosto seus éxtases e suas vertigens, e sobretudo o trago que ele
tem em comum com tudo o que vive e quer viver, 0 medo, sendo a mésca-
ra ao mesmo tempo tradugdo do medo, defesa contra o medo e meio de
espalhar o medo. (1968, p. 239).

Desta forma, “a mascara visa dominar e controlar o mundo invisi-
vel” (CHEVALIER, 1982, p. 597). Porém, por outro lado, podemos ligar a
mascara a sua origem etimoldgica latina, a persona, que significa “mas-
cara, mascara tragica, mascara ritual e mascara de ancestral. Ela aparece
no inicio da civilizagdo latina” (MEAD, 1973, p. 383). Associado a isso,
como conceito psicoldgico, o termo persona foi usado por Carl Gus-

3 Tradugdo minha.
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com o mundo exterior, sua “mascara social”. Jung define persona como
“mascara que aparenta uma individualidade, procurando convencer aos
outros e a si mesma que € individual, quando na realidade ndo passa de
um papel ou desempenho através do qual fala a psique coletiva” (1991,
p. 151). Nesta perspectiva, podemos entender o comportamento do
Principe e seus convidados como uma tentativa da persona em mostrar
uma tranquilidade e uma atitude externa bem diferente da verdadeira,
da interna, de cada um.

Continuando a narrativa, somos apresentados pelo narrador aos sa-
16es da Abadia:

Era uma série imperial de sete saldes. Na maioria dos palacios, tais séries
formam longas perspectivas em linha reta, as portas abrindo-se de par em
par, possibilitando a visdo de todo o conjunto. Aqui, o caso era diverso,
como se devia esperar do gosto bizarro do duque. Os apartamentos esta-
vam dispostos de forma téo irregular que a vista abarcava pouco mais de
um por vez. A cada vinte ou trinta metros, havia um cotovelo brusco, pro-
porcionando novas perspectivas. A direita e & esquerda, no meio de cada
parede, uma alta e estreita janela gética abria-se para o corredor fechado
que acompanhava as sinuosidades do conjunto. Essas janelas estavam
providas de vitrais cuja cor variava de acordo com o tom predominante da
decoracéo da sala para a qual davam. (POE, 2010, p. 116)

Comecemos pelo numero de saldes: sete. O nimero sete é carrega-
do de simbolismo e sentidos em diversas culturas. Ele traz em si tantas
expressoes, crengas, ciclos, rituais entre outras coisas, que teriamos que
nos voltar a um estudo aprofundado s6 sobre ele. Para nossa analise,
trataremos apenas de algumas dessas possibilidade que nos ajudardo a
entender melhor a narrativa de Poe. No Diciondrio de Simbolos, as pri-
meiras palavras sobre o numero sete o definem como correspondente
“aos setes dias da semana, aos setes planetas, aos sete graus de per-
feicdo, as sete esferas ou graus celestes, as sete pétalas de rosa, as sete
cabecas da naja Angkor, aos sete galhos da drvore cosmica e sacrificial
do xamanismo e etc” (CHEVALIER, 1982, p. 439). Cada periodo lunar
corresponde a sete dias os quais, juntos em quatro periodos, somam vin-
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te e oito dias, indicando um ciclo concluido. Ao falar sobre o simbolismo
do nimero sete, Von Franz diz que
O sete ¢ habitualmente considerado o niimero do processo de evolugéo.
E também o ntimero dos sete planetas da Astrologia cléssica, que séo
os elementos de base do hordscopo e que representam os elementos

arquetipicos fundamentais que constituem toda personalidade humana.
(2010, p. 168)

O mito da criacdo judaico-cristd apresenta a duracdo de sete dias para
a criagdo do mundo, momento onde Deus separa o firmamento, colocan-
do cada coisa em seu devido lugar. Esta ordem se contrapde a desordem
da estrutura da Abadia e da forma como os saldes estdo dispostos, refle-
tindo o gosto “excéntrico” do Principe e também sua desordem interior.

O numero sete é universalmente um simbolo de totalidade em mo-
vimento, totalidade esta que, no conto, pode ser entendida como a vida
humana. Os sete saldes da Abadia podem ser vistos analogamente como
as etapas da vida, comecando no nascimento e terminando com a morte.
A disposicdo desses saldes se d4 do oriente para o ocidente da Abadia
e cada um com uma cor predominante na decoragdo, comecando com o
azul e terminando com o preto.

As cores e suas relacoes simbdlicas

Arelacdo das cores dos saldes da Abadia com a alegoria supracitada
ndo ¢ por acaso, ha entre elas significados simbdélicos muito expressi-
vos. O narrador nos apresenta os salGes e suas respectivas cores da
seguinte forma:

A sala da extremidade oriental, por exemplo, fora decorada em azul, e
intensamente azuis eram suas janelas. A segunda sala tinha ornamento e
tapecarias purpureas; purpireas eram as vidragas. A terceira fora pintada
de verde, sendo também verdes as armacdes das janelas. A quarta havia
sido decorada e iluminada de alaranjado; a quinta, de branco; a sexta, de
violeta. O sétimo aposento estava completamente revestido de veludo pre-
to, que, pendendo do teto e ao longo das paredes, caia em dobras pesadas
sobre um tapete de mesmo estofo e cor. Nesse aposento, entretanto, a cor
das janelas ndo correspondia a das decoragdes. Suas vidracas eram verme-
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Ihas, de uma escura tonalidade sanguinea. Cumpre notar que em nenhum
dos aposentos havia lampada ou candelabro pendendo do teto ricamente
ornamentado a ouro. Luz alguma emanava de lampada ou candelabro em
qualquer das salas. Contudo, nos corredores que as acompanhavam, em
frente de cada janela, havia um pesado tripode a sustentar um braseiro
cuja luz, filtrando-se através dos vitrais, iluminava o aposento, ocasionando
uma infinidade de vistosas e fantésticas aparéncias. Na sala negra, porém,
o clardo, infletindo sobre as negras cortinas através dos vitrais sanguineos,
produzia um efeito extremamente livido, e dava aparéncia tdo estranha a
fisionomia dos que ali entrassem que poucos tinham coragem de atraves-
sar-lhe o umbral (POE, 2010, p. 117)

H4, em diferentes leituras criticas, a ideia de que os sete saldes repre-
sentam as sete idades do ser humano; como a de Roppolo em Meaning
and The Masque of the Red Death que usaremos como base e chave
interpretativa. O autor diz que os saldes “conotam as sete idades do
homem do azul do amanhecer da vida até o preto de seu anoitecer”
(ROPOLLO, 1967, p. 137). Ele também faz uma ligacdo entre o conto de
Poe com a peca As You Like It, de William Shakespeare, mostrando com
isso a influéncia do autor inglés sobre Poe e em especifico no conto em
questdo. Desta forma, levando em consideragdo a referéncia a peca de
Shakespeare e relacionando-a as cores dos saldes da Abadia em A Mds-
cara da Morte Rubra, podemos considerar cada cor ligada a uma das
etapas da vida humana, como veremos melhor a seguir.

Entretanto, é importante destacar que a relacdo simbolica das co-
res é bastante controversa, podendo variar de acordo com a cultura.
Portanto, ndo pretendemos limitar o simbolo as interpretacdes que
virdo a seguir, pois “o simbolo (..) transcende o significado e depen-
de da interpretacdo que, por sua vez, depende de certa predisposi¢ao”
(CHEVALIER, 1982, p. 24).

O primeiro saldo apresentado no conto é o de cor azul; esta cor re-
presenta a primeira fase da vida, ou o infante. Ao azul sdo associadas
imagens de pureza, ao imaterial pois “O azul é a mais fria das cores e,
em seu valor absoluto, a mais pura, a exce¢do do vazio total do branco
neutro” (CHEVALIER, 1982, p. 107). Assim é a primeira fase da vida com
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toda a pureza infantil; o azul que também é associado ao nascer do dia,
ao nascer do homem.

Em seguida, vemos o saldo de cor purpura ligado a segunda fase da
vida humana que no texto de Shakespeare corresponde a do estudante.
O psicologo J. Bamz* diz que essa cor remete ao estdgio de conhecimen-
to, isto é, quando o infante comega a desenvolver seu intelecto, o que se
pode considerar a fase da pré-adolescéncia.

No terceiro saldo a cor predominante é o verde, correspondendo a
fase do amante. Podemos associa-la a adolescéncia/ juventude, onde se
perde as caracteristicas infantis e comeca-se a se redescobrir, inclusive
no ambito da sexualidade e relacionamento com seus pares. O verde € o
despertar: para a vida e para si e € também um intermediario “O verde,
valor médio, mediador entre o calor e o frio, o alto e o baixo, equidistante
do azul celeste e do vermelho infernal — ambos absolutos e inacessiveis
— é uma cor tranquilizadora, refrescante, humana” (CHEVALIER, 1982,
p- 939). Esta cor simboliza, assim, um despertar do vigor da juventude e
de nosso lado mais humano e carnal.

A cor laranja é a predominante no quarto saldo, sendo analoga a fase
do soldado. O soldado é aquele que enfrenta seus medos e desafios, que
vive aventuras e avanga passo a passo para sua meta. E nesta fase — na
casa dos vinte — onde nos aventuramos na vida, onde mais lutamos para
ser alguém: ter uma profissdo, um bom emprego. E aqui que buscamos
coisas materiais e que nos dardo suporte nos anos seguintes.

E também laranja a cor — aproximadamente — do planeta Jupiter. Na
astrologia, Jupiter estd associado a expansao, a uma luz que ilumina e
nos mostra o caminha a seguir. Ele é regente dos signos de Sagitario
e Peixes, por isso também pode ser associado a busca por algo maior,
que nos transcenda e que nos faz evoluir como pessoas. Desta forma, o
laranja carrega em si um meio termo caracteristico também dessa fase
humana de mudanca, que fica “entre o ouro celeste e o vermelho ctonico,
esta cor simboliza antes de tudo o ponto de equilibrio entre o espirito e
a libido” (CHEVALIER, 1982, p. 27), pois é esta a fase em que ja ndo nos
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identificamos totalmente s6 com a libido, mas comecamos a vislumbrar
algo que nos transcende.

O antepentltimo saldo de cor branca é simbolizado, na analogia do
conto, com as fases da vida no texto de Shakespeare, pelo juiz. Esta fi-
gura simbdlica do juiz é muito significativa, pois é nesta fase que nos
tornamos adultos e ganhamos um certo poder sobre nossas vidas. Para
a astrologia, é nesta fase — entre os 29 e 30 anos — que somos consi-
derados de fato adultos. O primeiro retorno, ou revolu¢do, de Saturno
marca um periodo de grandes mudangas na vida das pessoas, assim “O
primeiro retorno, aos 29, normalmente implica um periodo de sensatez
— o individuo aceita que a maturidade e a responsabilidade devem vir
no lugar do abandono da juventude” (GUTTMAN, 2005, p. 176). Ao pla-
neta Saturno associa-se também a figura do juiz, como descrito no livro
Astrologia e Mitologia:

O Saturno astrologico sempre foi associado a letra da lei e ndo ao es-
pirito: os gnosticos e os primeiros cabalistas identificaram Saturno com
o deus do Velho Testamento, que viam como um pai tirdnico, obcecado
pelo cumprimento rigido da lei. Realmente, pode ter havido uma ligacdo

simbdlica muito antiga entre Saturno e Javé, pois o sabé de Javé ou o dia
sagrado é no sdbado — dia de Saturno. (GUTTMAN, 2005, p. 168)

A cor branca simboliza também uma mudanca de condicdo, de mu-
tacdo do ser em um rito de passagem como o batismo, por exemplo. Elia-
de (1979) diz que nos ritos de iniciagdo o branco representa a luta contra
a morte, ou seja, da partida para a morte do Eu antigo que d4 lugar a um
novo Eu. Desta forma, o branco ligado a esta fase da vida representa uma
mudanca que gera e da a luz a uma nova perspectiva de vida e da propria
forma de nos enxergarmos.

O préximo saldo, o sexto, é o de cor violeta. Na perspectiva das fa-
ses da vida, é o equivalente ao Pantaledo. Esta é a cor “da temperanca,
feita de uma proporgcdo igual de vermelho e de azul, de lucidez e acdo
refletida, de equilibrio entre a terra e o céu, os sentidos e o espirito,
a paixdo e a inteligéncia, o amor e a sabedoria” (CHEVALIER, 1982,
p. 960). E o periodo da vida humana onde a maturidade nos leva a um

242



nivel de maior reflexdo, e a partir delas agimos no mundo de uma forma
mais equilibrada e lucida. E neste periodo, também, que Jung diz que
acontece a metandia. Para ele, a metandia é o processo que ocorre a
partir da segunda metade da vida no qual o individuo ndo mais coloca
sua libido para o mundo externo, mas sim para seu mundo interior.

Na segunda metade da vida, a morte se torna mais uma realidade a ser
aceita ou negada. E o reconhecimento daquelas forcas e fraquezas que
foram reveladas em anos anteriores também é um processo que pode
ser proveitoso na velhice, conduzindo h4 uma aceitagdo de si mesmo.
Isso incluiria a chegada da funcéo inferior e do animus ou anima a cons-
ciéncia, um completar-se da personalidade, no processo de individuagao.
Podemos falar de uma plenitude ou de um florescimento natural e de um
sentido de uma vida satisfatoriamente vivida (JUNG, 1991, p. 787).

Assim, a morte se torna cada vez mais proxima, uma relidade inevi-
tavel, mas que muitas vezes ao longo da vida foi escondida da proépria
consciéncia. Agora ja nao € mais possivel ignora-la e aqueles que a acei-
tam e se preparam para este evento conseguem aproveitar melhor este
periodo da vida, pois a rejeicao e a vontade de voltar no tempo s6 deixa-
ra a vida mais dificil. Sendo esse o penultimo saldo, € também o lugar em
que a morte esta a espreita.

Chegamos, assim, ao sétimo e ultimo saldo, o de cor preta. Ele é
associado ao ancido e a morte. O preto traz em si a sensacao do des-
conhecido, de expessura, peso. Em muitas culturas esta relacionado a
morte e ao luto, ao fim da vida neste plano terreno, como diz Chevalier:
“O preto como evocagdo da morte esta presente nos trajes de luto e nas
vestes sacerdotais das missas de mortos ou da Sexta-feira Santa. Jun-
ta-se as cores diabdlicas para representar, com o auxilio do vermelho,
a matéria em ignicao”(1982, p. 743). Interessante notarmos que em A
Mdscara da Morte Rubra o tultimo saldo é todo revestido de tapecarias
pretas mas que, do contrario de todos os saldes até entdo, ndo reflete a
mesma cor nos vitrais e sim a cor vermelha. As cores preto e vermelho
formam, assim, o ambiente propicio a evocacdo da figura da morte que
neste caso se personifica na Morte Rubra. A cor negra do saldo sinaliza
uma angustia da qual Durand diz que
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(...) seria psicologicamente baseada no medo infantil do negro, simbolo
de um temor fundamental do risco natural, acompanhado de um sen-
timento de culpabilidade. A valorizacdo negativa do negro significaria,
segundo Mohr, pecado, angustia, revolta e julgamento. Nas experiéncias
de sonho acordado nota-se, igualmente, que as paisagens noturnas sao
caracteristicas dos estados de depressdo. (2002, p. 91)

Percebemos, desta forma, que a analogia entre os saldes da Abadia e
as fases da vida pode, de fato, ser considerada para a analise deste conto
e que ajuda no estudo da relacdo do homem com a morte, que é a que
buscamos neste texto.

O rélogio de ébano

Outro elemento muito importante para a nossa andlise do conto é o
rélogio de ébano que se encontra no ultimo dos saldes.

Era nesse mesmo aposento que havia, encostado a parede oeste, um gi-
gantesco reldgio de ébano. Seu péndulo ia e vinha num tique-taque lento,
pesado, monotono. Quando o ponteiro dos minutos completava a volta
do mostrador, e a hora estava para soar, saia dos bronzeos pulmées do
relégio um som limpo, alto, agudo, extremamente musical, mas de én-
fase e timbre tdo peculiares que, a cada intervalo de hora, os musicos
da orquestra viam-se constrangidos a interromper momentaneamente a
execuc¢do para ouvi-lo. Nesses momentos, era for¢oso que os dancari-
nos parassem de dancar, e um breve desconcerto se apoderava da alegre
companhia. Enquanto vibrava o carrilhdo do relégio, os mais afoitos
empalideciam, e os mais idosos e sensatos passavam a médo pela fronte,
como em sonho ou meditacdo confusa. Tao logo se esvaiam os ecos, um
riso ligeiro percorria a assembleia. Os musicos se entreolhavam, sorrin-
do da prépria nervosidade e loucura, fazendo juras sussurradas, uns aos
outros, de que o proximo carrilhonar do relégio ndo mais produziria ne-
les tal comogédo. Todavia, sessenta minutos mais tarde (que abrangem
trés mil e seiscentos segundos do tempo que voa), quando vinha outro
carrilhonar do relégio, de novo se dava o mesmo desconcerto, 0 mesmo
tremor, a mesma meditagdo de antes (POE, 2010, p. 117)

O grande e principal simbolo do reldgio é, sem duvida, o tempo; mais
especificamente o tempo cronoldgico. A palavra grega chronos, que sig-
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nifica tempo, é associada ao deus mitoldgico grego Cronos (ou Saturno,

para os romanos). Segundo a mitologia, Cronos
(...) era filho de Urano (Pai Céu) e Gaia (Mée Terra). Quando Urano se
tornou tiranico e despoético, Gaia persuadiu Cronos a derrubar seu pai.
Cronos esperou Urano e castrou-o com uma foice; tornou-se assim rei
dos deuses. Casou-se com sua irma Réia e, como seu pai, tornou-se um
déspota a sua maneira. Comegou a acreditar que seus filhos tentariam
destrond-lo, assim como ele destronara seu pai. Logo que Réia dava a luz,

Cronos engolia os recém-nascidos, consumindo sua prépria descendén-
cia. (GUTTMAN, 2005, p. 168)

Assim como Cronos, o tempo também devora seus filhos e sua pas-
sagem € temida por muitos, ainda que inevitavel. No conto, o relogio
de ébano personifica esse tempo que passa e que ao passar aterroriza
o Principe e seus convidados na abadia. A cada hora completa, saia do
rel6gio um som alto e agudo que constrangia a todos que estavam se
divertindo no baile de mascara. E s6 no momento em que eles ouvem o
badalar que a alegria e o éxtase sdo interrompidos. O relégio funciona,
entdo, como um despertar, tirando-os do transe no qual se encontravam.
Todos os muros, portdes e formas de fuga da Morte Rubra ndo impedem
que o tempo continue passando da mesma forma que passava do lado
de fora da abadia.

A certeza da finitude leva o homem a usar de artificios para ser no
mundo. Ricouer diz que “A ideia de que terei de morrer, ndo sei quando,
nem como, veicula uma certeza (mors certa, hora incerta) assaz flutuan-
te para agir sobre o desejo (...) desejo de ser, esfor¢o para existir” (2012,
p. 11). E este desejo que motiva o Principe e seus amigos a fecharem os
olhos para a realidade, buscando no divertimento e prazeres o remédio
que alivia, mas que é incapaz de curar. Porém, as doze badaladas do re-
l6gia a meia-noite anunciam o aparecimento da Morte Rubra.

Doze foram as badaladas; por isso, os que meditavam entre os folides
tiveram tempo de meditar mais longa e profundamente. E antes que
se esvanecesse 0 eco da ultima badalada, muitos dos convivas pude-
ram perceber a presenca de um novo mascarado, que, até entdo, ndo
atraira as atengdes. Entre murmurios, propagou-se a noticia da nova pre-
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senca; elevou-se da companhia um zum-zum, um rumor de desapro-
vagdo e surpresa, a principio; de terror, de horror e de nausea, depois.
(POE, 2010, p. 118)

O numero doze é bastante simbdlico em diversas tradi¢des — es-
pecialmente na juddico-cristd. No Tar0, a carta de nimero doze é a do
Enforcado, que mostra o fim de um ciclo que ndo esta evoluindo; esta
carta é seguida pela carta treze, que é a da Morte.

E s6 nesse momento que todos na abadia se tornam conscientes da
figura da Morte Rubra, em uma hora tdo simbolica.

No folclore, a hora do fim do dia, ou a meia-noite sinistra, deixa nume-
rosas marcas terrificantes: € a hora em que os animais maléficos e os
monstros infernais se apoderam dos corpos e das almas. Esta imaginacao

das trevas nefastas parece ser um dado fundamental, opondo-se a imagi-
nacéo da luz e do dia. (DURAND, 2002, p. 91)

Apo6s amorte do Prospero e seus convidados, o relogio de ébano tam-
bém para de funcionar. O tempo ndo passou mais para aqueles dentro
da abadia, a sentenga final foi decretada e Cronos devorou mais alguns
de seus filhos.
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