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RESUMO

Amparada na Semantica de Contextos e Cenarios (SCC) essa pesquisa destaca como hipotese
que especificas estratégias pedagogicas no trabalho com textos ficcionais interferem na
atribuicdo de sentidos por alunos de séries iniciais. Entendendo que ndo basta a leitura de
palavras deslocada da leitura de mundo, a pesquisa tem como objetivo geral descrever os
processos de atribuicdo de sentido decorrentes de especificas praticas pedagdgicas utilizando-
se de textos ficcionais, de modo a permitir uma compreensdo mais cabal dos processos de
significacdo e ressignificacdo realizados por alunos de Educacdo Bésica em atividades de
leitura de textos. Por ressignificacdo entende-se o processo de transformacéo do signo no seu
sentido costumeiro, lembrando que de acordo com a SCC a palavra ndo apresenta um sentido
fixo e determinado, mas se condiciona aos elementos culturais. O sujeito, enquanto possuidor
de um arquivo cultural é quem atribui sentido e por isso este ndo esta definido exclusivamente
no texto, mas na cultura, e por isso, a intervencdo pedagdgica implicaria sobre a cultura e,
portanto, na atribuicdo de sentido feita pela pessoa. Nessa dindmica entre elementos
linguisticos e elementos extralinguisticos, e lembrando que o sujeito (no caso da pesquisa, 0
estudante) participa de todo esse processo, pode-se conjecturar que determinadas praticas
pedagogicas possibilitam em maior parte a reproducdo de uma linguagem dominante e em
contrapartida, outras praticas podem convidar a comparagdes, inferéncias, ressignificacbes
desconstruindo o imperialismo de uma Unica visdo de mundo. De forma a avaliar a
ressignificacdo na concretude da sala de aula, a pesquisa foi realizada numa turma de 5° ano
em que a professora regente aplicou diferentes estratégias pedagdgicas envolvendo texto
ficcional sob orientacdo externa da pesquisadora. A pesquisa é descritiva e 0S recursos
utilizados para coleta e anélise dos dados foram: conversa com a professora orientando sobre
as estratégias de ensino; diario de campo para registros do acompanhamento das aulas e 0s
documentos, que no caso séo textos produzidos pelos alunos mediante intervencéo educativa
da professora. Dentre os resultados encontrados destacam-se o impacto de uma linguagem
revestida de autoridade, que € a fala do professor sobre o processo de (re) significacdo do
estudante. Também, atestamos como a ressignificagdo € um processo que pode contribuir de
forma polivalente, podendo servir enquanto ferramenta para manipulacdo e preconceito ou

para emancipacao.

Palavras-chave: Sentido. Ressignificacdo. Estratégias pedagogicas. Seméantica de Contextos

e Cenarios. Texto ficcional.



ABSTRACT

Based on the Semantics of Contexts and Scenarios (SCC), this research highlights as
hypothesis that specific pedagogical strategies in the work with fictional texts interfere in the
attribution of meanings by students of initial series. Understanding that displaced words are
not enough to read the world, the research has as general objective to describe the processes
of attribution of meaning arising from specific pedagogical practices using fictional texts, in
order to allow a more complete understanding of the processes of Meaning and resignification
carried out by students of Basic Education in activities of reading texts. By means of re-
signification is meant the process of transformation of the sign in its usual sense,
remembering that according to the SCC the word does not present a fixed and determined
sense, but it is conditioned to the cultural elements. The subject, as possessor of a cultural
archive, is the one who ascribes meaning and therefore is not defined exclusively in the text,
but in culture, and therefore, the pedagogical intervention would imply on the culture and,
therefore, on the attribution of meaning made by the person . In this dynamic between
linguistic elements and extralinguistic elements, and remembering that the subject (in the case
of research, the student) participates in this whole process, one can conjecture that certain
pedagogical practices make possible the reproduction of a dominant language and in
counterpart , Other practices may invite comparisons, inferences, resignifications,
deconstructing imperialism from a single worldview. In order to evaluate the re-signification
in the concretion of the classroom, the research was carried out in a group of 5th year in
which the teacher regent will apply different pedagogical strategies involving fictional text
under the external orientation of the researcher. The research is descriptive and the resources
used to collect and later analyze the data were: talk with the teacher guiding about teaching
strategies; Field diary for records of the lessons and documents, which in this case are texts
produced by the students through the teacher's educational intervention. Among the results,
we highlight the impact of a language coated with authority, which is the teacher's talk about
the student's (re) signification process and how the re-signification is a process that can
contribute to polyvalence and can serve as a tool For manipulation and prejudice or for

emancipation.

Keywords: Meaning. Ressignification. Pedagogical Strategies. Context and Scenery
Semantics. Fictional texts.
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INTRODUCAO

“Mesmo quando estd sozinha, inventa uma
brincadeira. E transforma em companheiro
cada medo que ela tinha: o raio virou orrai,
barata € tabara, a bruxa virou xabru e o diabo
¢ bodia.” (BUAROUE. 2011)

Chapeuzinho Amarelo, protagonista de Chico Buarque (2011) é uma menina
medrosa que comeca a lidar com os préprios temores quando encara 0 maior de seus
pesadelos: o lobo. Junto a isso atribui outro sentido a palavra, brincando com ela,
transformando o sentido costumeiro da palavra lobo, associado a algo horrendo e hostil em
algo que ndo merecia seu pavor. O lobo vira bolo: mole, fofo, comestivel. O mesmo ocorre
com outras palavras que suscitavam medo na personagem, ou seja, sdo transformadas em
“amigas”, pelo ato de brincar com as letras e as silabas, reinventando outros sentidos para
aquilo que a principio trazia temor.

O processo da presente pesquisa também visa, em certo sentido, a brincar com a
linguagem. N&o no objetivo proposto por Buarque (2011) transformando inclusive a grafia,
mas de compreender que a palavra € um meio e como tal é usada com diferentes finalidades e
com diversos sentidos.

Tanto em Chapeuzinho Amarelo como aqui, 0 que interessa € a palavra em uso, em
seu sentido préximo ao verdadeiro, como estabelecido pelo falante e como por ele sentida. A
Semantica de Contextos e Cenarios, teoria que referencia a presente pesquisa, somente se
interessa pela sinalidade real, pela palavra em seu contexto e em Seu cenario assim como
estabelecida pelo falante. Isso demanda uma andlise que vai além do estrato meramente
linguistico e chega aos valores socioculturais contidos na linguagem.

Um desses valores de uso da palavra € a manutencdo do poder - algo tipico dagueles
que dele se ocupam, nomeados por Epstein (1993) como “Agentes”. Outra finalidade da
palavra é assegurar o posto do Agente, por reconhecer neste a figura de alguém superior que
provera o Paciente em algum aspecto (salario, contribuicdo, saber, status, honraria etc).
“Nestes casos estd implicita uma pressuposi¢ao de que o Agente detém um ‘saber’ com o qual
beneficiard o Paciente, superior ao saber deste, pois, caso contréario, este ndo remuneraria o
Agente com sua obediéncia.” (EPSTEIN, 1993, p.38). Epstein (1993) frisa que o Paciente nao
é ingénuo, tolo, ignorante e que por embora esteja em situacdo de pouca instrumentalizagdo
de poder ele é capaz de usar da linguagem para contraposicdo, desde a ambiguidade, o0s

trocadilhos e os chistes até para a defesa, a negociacao e a exigéncia do cumprimento de leis.



12

Na escola, o trabalho com a linguagem ndo deixa de ser semelhante: ora é persuasiva
e mantenedora da ordem do grupo dominante, ora os alunos conseguem se manifestar de
forma mais autdnoma e menos convencional. Quais sdo as brechas para essa linguagem da
autonomia ocorrer? Os estudantes sabem aproveitar essas lacunas? De que forma? Diante de
quais tipos de aula? Em sintese tem-se o seguinte problema: De que forma especificas
estratégias pedagogicas interferem na atribuicdo de sentidos por alunos de séries iniciais?

Sob algumas dessas duvidas e dentro desse espaco escolar, historicamente marcado
por relaces de poder e por um discurso dominante, que a pesquisa tem como objetivo geral
descrever os processos de atribuicdo de sentido decorrentes de diferentes praticas pedagdgicas
junto a alunos de 5° ano de uma escola municipal de Ensino Fundamental | da cidade de
Pocos de Caldas. Assim, nosso percurso foi o de analisar os resultados obtidos com a
aplicacdo de diferentes estratégias em ambiente escolar com contos de fadas, considerando
quais aulas trariam elementos para abertura de espacos para uma linguagem autoral e com
sentido relevante para o estudante e em que medida os alunos conseguem romper as
imposicdes de uma linguagem legitima trazendo sua linguagem e fazendo imperar sua visdo
de mundo, suas perspectivas, seus olhares em relacdo a determinado contexto e cenario.

As hipoteses advindas dessa problemética sdo: 1. que diferentes abordagens
pedagogicas resultam em atribuices distintas de sentido pelos alunos, o que implicaria na
necessidade de caracterizacdo da estratégia pedagogica utilizada, relacionando-a aos
resultados da configuracdo de sentido e; 2. que a construcdo dos sentidos de um texto nunca
esta isenta de um cenario que interfere diretamente no processo compreensivo e interpretativo
e, portanto, que o estudante tratado como autor de conhecimento acaba trazendo um
arcabouco de suas vivéncias e leituras sobre 0 mundo para esse texto como elemento decisivo
no processo de atribuicdo de sentidos para o que ele I€. Finalmente, uma Gltima hipotese € de
que a releitura de um texto associada a elementos de praticas pedagogicas emancipadoras
favorece o pensamento autoral e consequentemente processos de ressignificagcdo pelo
estudante, o0 que permitiria repensar as praticas pedagogicas convencionais.

Com base nessas hipoteses, traca-se como objetivos especificos:

a) ldentificar e descrever os elementos interferentes em processos de atribuicdo de
sentidos de diferentes praticas pedagogicas em aulas de leitura de textos ficcionais
(originais e adaptados);

b) Compreender as atribuigdes de sentido realizadas por estudantes de Educacdo Basica
dentro do cenéario da sala, bem como a interferéncia de varidveis socio-historicas e

culturais que os alunos trazem para o ambiente escolar;
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c) Elencar possiveis alternativas para o trabalho escolar com textos em sala de aula de
modo a incentivar atribui¢6es de sentido diretamente relacionadas a realidade social.

Vale ressaltar que a aproximacdo com o tema da ressignificacdo surgiu quando
trabalhava com Educacdo Infantil. Observando que os contos de fada trazem uma leitura do
protagonista como aquele que vivenciard um conflito iniciado por raz6es de ordem moral ou
de sentimentos profundos, sejam eles de abandono, inveja, teimosia, ambicgdo, uma colega de
trabalho e eu comecamos a fazer modificagcbes em alguns contos tradicionais para trazer a
tona questdes sociais, reconfigurando o conto de fadas que se caracteriza no enfoque intimista
para uma roupagem coletiva. Um dos exemplos dessa alteragdo foi o retrato de Jodo,
personagem de Jodo e Maria, que ndo era somente um menino abandonado, mas um garoto de
rua obrigado pela bruxa a pedir esmolas.

O género ‘conto de fadas’ foi selecionado porque, juntamente com a poesia e com a
literatura em geral, tira todas as restricbes de sentido Unico, libertando o leitor da
monovaléncia do discurso. Escolheu-se o conto dentre outros géneros pelo seu aspecto denso,
conciso e que busca alcancar uma profundidade no discurso sem o prolongamento horizontal
do texto (LUYTEN, 1983; MARIA, 1984). Ja a escolha de “Jodo ¢ Maria”, como objeto
motivador para esta pesquisa adveio de ser uma historia com duas protagonistas criangas (0
que gera associacGes imediatas em relagdo aos préprios alunos) e com possibilidades de
interpretacdo dos atos de esperteza e de solidariedade das protagonistas para com 0s Sseus
préximos (as criancas conseguem se salvar e ainda trazer bonanca para familia) que apontam
para questfes de ordem social, por exemplo, a do menor trabalhador e da exploracao infanto-
juvenil.

Algumas alteracOes se fizeram na direcdo de buscar uma adaptagdo como processo
de recriacdo para uma aproximacdo com a realidade sem, contudo tirar 0s retoques magicos e
0 carater esperancoso proprio dos contos de fadas (BETTELHEIM, 1980). Diferente de
Abramovich (1989) que entende que a obra deve ser respeitada na sua integridade, concorda-
se com Candido (2000, p.68), quando este afirma que:

A literatura é, pois, um sistema vivo de obras, agindo umas sobre as outras e
sobre os leitores, e sO vive na medida em que estes a vivem, decifrando-a,
aceitando-a, deformando-a; a obra ndo é um produto fixo, univoco ante
qualquer publico, nem este é passivo, homogéneo, registrando
uniformemente o seu efeito. Sdo dois termos que atuam um sobre o0 outro, e
aos quais se junta o autor, termo inicial desse processo de circulagdo
literaria, para configurar a realidade da literatura atuando no tempo.
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Assim, inicialmente, contdvamos as histérias adaptadas, pediamos que as criangas
dessem a devolutiva do entendimento através de desenhos e da oralidade, lembrando que se
tratava de criancgas agrafas. O mesmo texto também era disponibilizado aos pais.

Depois de quatro anos, fiz uma especializacdo em Praticas de Letramento e
Alfabetizacdo e o tema de monografia foi um resgate dessa tematica leitura/mundo
(FERREIRA, 2012). O trabalho enfatizou o texto ndo como algo acabado em que o autor
presenteia o leitor, mas como possibilidade de recriagdo, na medida em que o leitor é quem
tira do texto o invOlucro de protecdo de produto lacrado no qual apenas se olha
superficialmente para ndo “corromper” o conteido. Neste sentido, a pesquisa analisou dois
letramentos adotados em sala de aula, o autbnomo e o ideoldgico, salientando a importancia
de um letramento que aproxime o leitor da cultura, o texto do cenario, a palavra do mundo.

E nessa mesma perspectiva que se encaixa a presente pesquisa, adotando como
instrumento de analise as contribuicdes da Seméantica de Contextos e Cenarios, haja vista que,
ela nos permite entender que palavras e textos ndo tém rigidez de sentidos e admitem
brincadeiras, releituras, ressignificacdes em que o leitor se confunde com o proprio autor num
processo de apropriacdo e de criacdo.

Assim, o falante escolhe os recursos de que dispde e que, na sua opinido,
mais servem a expressar o sentido em foco, e constréi a expressdo com base
nesse sentido. Em outras palavras: o sentido gera as bases necessérias para o
falante construir a expressao, e ndo o contrario, isto é, ndo € a lingua
construida que gera sentidos. (FERRAREZI, 2010, p. 95)

A ideia, portanto, foi a de levar para a sala de aula o texto ficcional “Jodo e Maria”,
apresentar a histéria original e a adaptada utilizando diferentes estratégias de ensino com texto
ficcional que permitiram aos alunos diferentes formas de atribuigdo de sentidos. Por meio
desses procedimentos foi possivel avaliar em quais estratégias pedagdgicas os alunos
conseguiram superar o palco linguistico e adentrar nos bastidores extralinguisticos e 0s
impactos da linguagem nas producdes estudantis.

Nessa perspectiva, uma pesquisa de atribuicdo de sentidos, quando trabalha com
releituras de contos de fadas com base em experiéncias e representacdes, pode contribuir para
desmantelar o silenciamento como prética pedagdgica e trazer a tona a criatividade, quebrar o
discurso pronto e emergir o discurso auténtico daquele que, agora, esta livre para criar. O
cenario se descortina: por um lado a bula instituida, por outro a condicdo de mudanca
mediante representacoes.

Apreender ao mesmo tempo o que é instituido (sem esquecer que se trata
apenas da resultante da luta por fazer existir ou ‘inexistir’ o que existe num
dado momento do tempo) e as representacdes, enunciados performativos que
pretendem fazer acontecer o que eles enunciam, ou entdo, restituir a0 mesmo
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tempo as estruturas objetivas e a relacdo com essas estruturas (a comecar
pela pretensdo de transforméa-las), € o mesmo que munir-se do instrumento
capaz de dar conta mais completamente da ‘realidade’(...) (BOURDIEU,
1998, p. 109)

A pretensdo de um respeito pela voz estudantil, por suas representacdes, pela autoria
e criatividade é uma forma de fazer de proporcionar a verbalizagcdo dos entendimentos sobre
determinado sinal e de fazer surgir novos sentidos, compreensdes, tanto para um dominio
linguistico maior, quanto para representacfes que ndo se limitem, que ndo se estanquem. Esse
dominio da lingua se faz urgente e percebe-se isso conforme dados da Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA®) de 2014 e divulgados em 2015, que mostram que 22 % dos estudantes
do 3° ano do Ensino Fundamental ndo conseguem ler frases e textos curtos.

Ainda mais alarmante é o cenario do Ensino Médio no qual os alunos estdo nas
carteiras escolares pelo menos hd 11 anos estudando Lingua Portuguesa desde o 1° ano e
mostram desempenho insatisfatorio em leitura. Voltando o olhar para a finalidade dessa
pesquisa que abarca 0s processos de construcdo de sentidos, nota-se que os resultados dos
estudantes do SAEB de 2005% no que diz respeito ao descritor 3, ou seja, relacionado a
inferéncia de sentido, o percentual de alunos que marcou a alternativa correta € de apenas
20%.

Embora os dados trazidos no paragrafo acima ilustrem a condicdo do Ensino Médio
acentua-se que esse resultado pifio é proveniente de todo um ran¢o linguistico pelo qual
passou 0 aluno no decorrer dos anos escolares, haja vista que se trata de uma habilidade
(inferéncia de sentido) que também é matéria de estudo desde as séries iniciais.

A pesquisa de Ocampo (2012) sobre ressignificacdo em ambiente escolar elucida essa
dificuldade dos alunos em atribuir sentido na escola ou porque desconhecem o termo
empregado ou porque sobrepdem seu conhecimento corriqueiro sobre o escolar ou porque
fazem analogias equivocadas sobre os termos usando de seus conhecimentos extraescolares.
A consequéncia disso € que a crianca tem grandes chances de ndo acompanhar com éxito as
aulas, e isso pode ser uma das explicacdes para o alto indice de reprovacao e o baixo indice de
aprendizagem, uma vez que a escola se isenta da responsabilidade, ndo investindo em saber os
conhecimentos dos alunos para complementa-los ou ressignifica-los, o que significa tomar

parte do saber do outro.

! O material esta disponivel no site:
<https://avaliacaoeducacional.files.wordpress.com/2015/09/apresentacao_ana_15.pdf>
2 Os resultados encontram-se no site:<http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/saeb_matriz2.pdf>
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E, a nosso ver, esse é o cerne do problema: o aluno detém um saber que ndo
é valido na escola — pelo menos em termos praticos — e a escola detém um
saber que é valido socialmente, mas ndo o compartilha com os alunos e 0s
“multa” por ndo sabé-lo. E isso sem levar em consideracdo as concepgdes
gue a crianca traz de casa sobre tudo o que se refere a escola, desde o que a
escola representa para essa crianca até o gque essa crianga pensa em relacdo a
escrita, a leitura, aos conteddos, a organizacdo escolar como um todo. Dessa
forma, é evidente que o processo de ensino continuard falho. (OCAMPO,
2012, p. 89)

Com base nesses dados, a relevancia social do atual estudo ancora-se na avaliagdo
dos impactos pedagogicos e linguisticos no processo de (res)significacdo pelos estudantes
incidindo sobre a importancia de praticas docentes consoantes com a realidade sociocultural
dos alunos. A producdo de sentidos ndo pode ser tratada de forma desconexa a visdo de
mundo do estudante, pois ndo se significa ou ressignifica algo isolando a palavra do contexto.
Dai a relevancia de uma pesquisa que trate da relacdo dinamica entre processo pedagogico/
linguagem/ construgéo e reconstrucdo de sentidos de modo que haja um uso da leitura e da
escrita substancial por parte dos estudantes.

No que diz respeito a relevancia académica apresentamos um panorama de pesquisas
em educacdo que ilustra bem a importancia da pesquisa. De acordo com o levantamento
realizado pela pesquisadora e melhor especificado no capitulo de Metodologia, de vinte
producdes tedricas, de 2005 a 20016, apenas duas definem o conceito ressignificacdo com
base em seus pressupostos préprios. O estudo apontou que 0 uso do termo ocorreu em trés
sentidos demasiadamente amplos: readequar (quatro producées), refletir (dois trabalhos) ou
reinventar (quatorze pesquisas). Entretanto, o conceito aqui trazido de mudanca de sentido
linguistico ndo foi contemplado em nenhuma produgdo das vinte analisadas. Portanto, a
presente pesquisa possui a relevancia de abordar um assunto que estd subterraneo
academicamente, embora demostre urgéncia de ser melhor explorado dentro da educacéo.
Além disso, ha ainda a contribuicdo com uma melhor delimitagdo de um conceito que esta
sendo usado de maneira indiscriminada’.

Para atender aos objetivos propostos a dissertacao se organizara em cinco capitulos.
No primeiro sera discutida a Semantica dentro de uma seara historica até chegar ao aparato
conceitual da SCC, sua tessitura linguistica e cultural, deixando em ténica como é realizado o
processo de atribuicdo de sentidos. O capitulo 2 fornece um panorama sobre a importancia e o

funcionamento do processo de ressignificacdo e atinente a isso revela o uso da ressignificagéo

* No apéndice H, pagina 115 ha o quadro elaborado pela pesquisadora dos diferentes sentidos atribuidos &
palavra ressignificacdo dentre as producfes analisadas.
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dentro do ambiente escolar. A metodologia esta explicitada no capitulo 3 no que concerne ao
levantamento bibliogréfico e coleta de dados. Esclarece sobre a analise dos dados e elucida o
planejamento de cada aula realizada em sala junto da professora colaboradora. Essas
observacdes do que foi captado em campo analisado com o arcabouco tedrico da SCC estdo
materializadas no capitulo 4 em que se versa sobre o impacto da linguagem e da acédo
pedagogica na producédo do aluno e, por fim, no Gltimo capitulo se debruca sobre os resultados
obtidos, as descri¢Ges da realidade, mas, ao mesmo tempo, o carater de apresentacdo de novas

possibilidades.
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1 A SEMANTICA E SUA CONTRIBUICAO PARA ESTE ESTUDO

“Eu acho que as coisas deviam ter o nome
mais apropriado. Cadeira, por exemplo. Devia
chamar sentador, ndo cadeira, que ndo quer
dizer nada. E travesseiro? Devia chamar
cabeceiro, 16gico!” (ROCHA. 1976)

As coisas, 0s sentimentos, as acles, 0s eventos no mundo possuem um nome. Esse
nome ndo nasceu com a coisa em si, mas foi atribuido culturalmente. A historia reservou a
esses nomes mudancgas com o passar do tempo, haja vista que a cada utilizacdo da palavra por
novos grupos socioculturais o sentido se alterava possibilitando que os dizeres fossem
elementos de distingdo entre aqueles que possuem a linguagem erudita e os denominados
barbaros, que embora detenham conhecimentos linguisticos, sdo marginalizados pelo seu
modo de se comunicar (BAGNO, 2001). Uma das razdes para a cristalizacdo da linguagem é
com vistas a manter uma segregacao, na qual, grupos dominantes desprezam 0s movimentos
de transgressao, de modo a emudecer o outro e tornar facil sua subserviéncia.

Uma vez que, nesta dissertacdo, utilizamos o aporte tedrico da Semantica para uma
analise aplicada dos dados, cumpre conhecer sucintamente os caminhos que levaram ao
desenvolvimento das seménticas de vertente cultural, como é o caso da que aqui aplicamos.
Descrever esse processo de formacdo da Semantica é entrar nos caminhos tortuosos que a
Linguistica atravessou. Como em todas as Ciéncias, as construcdes tedricas atuais se assentam
nos ombros das construcdes que as precederam e, portanto apresentar o atual estado dessa
Ciéncia é uma forma de trazer a tona a credibilidade e a seriedade das perspectivas presentes.
Antes de nos ater a Semantica de Contextos e Cenarios propriamente dita - doravante SCC e
vertente tedrica aqui adotada - cabe um olhar histérico sobre alguns aspectos da Linguistica
para, partindo dessa retrospectiva, entender os avangos da abordagem atual.

Todavia, lembrando a enorme gama de autores que se pretendem a essa investigacao,
selecionamos, para o presente estudo a obra de Bakhtin® (2014) que explicou as limitac6es
imanentes as duas orienta¢fes principais dos estudos da Linguistica em seu tempo, bem como
trouxe contribuicBGes socioideoldgicas importantes para o campo da linguagem. Outro fator
que nos levou a escolher este autor é o fato de que sua preocupagdo central em relacdo aos

estudos linguisticos parece ser justamente, a dimensdo semantica do processo enunciativo, ou

* Uma enorme controvérsia histrica envolve a obra que ora é atribuida a Mikhail Bakhtin, ora a outros autores
como Voléshinov ou Medvedev. Néo caberia aqui uma discussao sobre tal controvérsia, e embora prefiramos a
versao contada por Bronckart e Bota, faremos a referéncia usando o nome Bakhtin, tal como é o nome utilizado
na obra Marxismo e Filosofia da Linguagem. (cf. BRONCKART, J-P. & BOTA, C. Bakhtin Desmascarado:
historia de um mentiroso, de uma fraude, de um delirio coletivo. Sdo Paulo: Parabola, 2012.)
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seja, como as palavras recebem, durante a enunciagéo, o sentido que recebem. De acordo com
tal autor h& duas orientagBes importantes para a compreensdo da linguagem em meados do
século passado eram o objetivismo abstrato e o subjetivismo idealista.

Tendo como principal precursor o pai da Linguistica, Ferdinand Saussure, 0
objetivismo abstrato compreende que o que faz da lingua objeto de estudo é seu sistema de
regras distintivas (o que, hoje, chamariamos de “gramatica da lingua”). Exemplificando: o
som de um fonema /a/ na palavra “casa”, quando pronunciado por um falante qualquer, ¢
individual, dadas as condi¢bes Unicas de cada individuo (por exemplo, em funcdo das
peculiaridades de seu aparelho fonador), mas apresenta uma identidade normativa que
possibilita que todos os membros de uma comunidade linguistica entendam o valor distintivo
desse fonema na palavra. Nas palavras de Saussure (1973, p. 21) “Entre todos os individuos
assim unidos pela linguagem, estabelecer-se-4 uma espécie de meio termo; todos reproduzirdo
— ndo exatamente, sem duvida, mas aproximadamente — 0s mesmos signos unidos aos
mesmos conceitos”.

A énfase estd na norma, no sistema abstrato que prevalece sobre a concretude
histérica. Diante da preocupacdo na manutencdo do sistema linguistico, a orientacdo do
objetivismo abstrato supbe o estudo da lingua alicercado em principios da Filologia. A
heranca da Filologia na Linguistica é notdria no estudo das escrituras sagradas, quase sempre
redigidas em lingua estrangeira, buscando de acordo com Bakhtin (2014) um distanciamento
da linguagem cotidiana e da sua base material, uma vez que os fildlogos e seu “purismo”
consideravam que a linguagem “popular” pode corromper a linguagem “correta”.

Sob essa perspectiva “As formas dos elementos prevalecem sobre as do conjunto”
haja vista que ha um reconhecimento do sinal e uma marginalizacdo do signo, pois
compreende 0s sinais hdo como pertencentes a um contexto, mas como objeto-sinal. O sinal é
apenas um instrumento para designar algo ou alguma coisa. “O sinal ndo pertence ao dominio
da ideologia; ele faz parte do mundo dos objetos técnicos, dos instrumentos de producdo no
sentido amplo do termo.” (BAKHTIN, 2014, p. 97).

Saussure (1973) explica que, embora 0s signos sejam psiquicos, pois encontram-se
no cérebro, sdo concretos porque se tornam tangiveis na medida em que a imagem acustica
traduz-se em imagem mental/visual constante, e essa constincia se deve a escrita. “E esta
possibilidade de fixar as coisas relativas a lingua que faz com que um dicionario e uma gramatica
possam representa-la fielmente, sendo ela o depoésito das imagens acusticas, e a escrita a forma
tangivel dessas imagens.” (SAUSSURE, 1973, p. 23).
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Na pretenséo de dissecar a linguagem tal qual se faria com um objeto inanimado, o
objetivismo abstrato compreende a palavra de forma dicionarizada e, por isso, coloca-a de
forma univoca e ndo na relacdo de polissemia advinda com as enunciacfes de diversos
contextos. 1sso é notorio quando Saussure define que “o signo linguistico une nao uma coisa e
uma palavra, mas um conceito ¢ uma imagem acustica.” (SAUSSURE, 1973, p.80). Segundo
Saussure, as imagens acusticas possuem um carater psiquico que permite que consigamos ter
uma linguagem interna, ou seja, algo como um “falar consigo”. O signo ¢ a ideia total
composta pela imagem acustica e o0 conceito (imagem mental), que Saussure ira chamar de
significante e significado respectivamente. Assim, A ideia de “unidade de sentido” para
Saussure (1973) é fundamentada na centralizagdo da palavra. E evidente que Saussure (1973)
avanca, em relacdo aos seus antecessores, ao dissociar a palavra dos objetos do mundo por ela
representados. Assim, o sentido de uma palavra (seu significado, segundo ele), ndo é um
objeto do mundo, mas uma imagem que temos desse objeto. Porém, esse avanco, se mostraria
insuficiente para a compreensdo do processo de atribuicdo de sentidos as unidades
linguisticas, pois ainda se mantinham as ideias de fixidez e de heranca no processo,
marginalizando o elemento social diante da centralizacdo na palavra. Desconsiderando as
variantes sociais se atribuia maior peso aos tracos linguisticos em si, dissociando-se da
Historia (do falante e da linguagem), da Geografia (onde essa lingua foi construida e sob
quais condicdes), e da Etnologia.

Bakhtin (2014) ndo poupou esforcos para levantar criticas em relacdo a essa
orientacdo. No que tange a ideia de fator normativo na linguagem, alegou que ndo ha na
histéria nenhuma prova de normas imutaveis nos sistemas linguisticos, sendo o estado
sincronico de qualquer sistema nada mais do que uma ficcdo. A respeito da ideia de que “O
abstrato prevalece sobre o concreto”, Bakhtin (2014) também aponta graves restricGes
justificando que o locutor, no processo de enunciacdo, preocupa-se com a lingua para a
comunicagdo concreta. Ha, assim, uma concretude social que preenche também a enunciacao
individual, a qual acaba ndo sendo tdo individual assim. Devido as rela¢fes sociais permeadas
por uma linguagem dindmica em que o signo circula, ha alteracBes constantes no universo
linguistico, demonstrando que a linguagem ndo é apenas situada em um ambiente
sociocultural, mas, modificada por ele.

Sendo o contexto sociocultural de suma importancia para entendimento da
linguagem, Bakhtin (2014) aponta que é uma falacia a compreensdo de um enunciado como
soma da compreensdo de suas partes (0 que semanticas de visdo formalista defendem até

hoje), em vista de que, nessa perspectiva, sdo descartados os elementos extralinguisticos.
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Sobre isso, Bakhtin afirma justamente o contrario: os contextos extralinguisticos se tencionam
e uma mesma palavra pode ter sentidos diferentes, haja vista o proprio carater ideologico. “A
lingua, no seu uso pratico, ¢ inseparavel de seu conteudo ideologico ou relativo a vida.”
(BAKHTIN, 2014, p. 99).

Ferrarezi (2010), embora néo se atenha ao estudo do objetivismo abstrato, faz outras
observagdes sobre a obra de Saussure (1973). No seu entendimento, Saussure despreza a
representacdo da lingua; coloca o falante apenas como reprodutor da lingua; e ndo explorou os
valores sociais e 16gicos nessa representacdo linguistica, deixando despercebida a questdo de
veracidade/ falsidade de cada sentencga. Segundo Ferrarezi (2010), Saussure ndo aprofundou
as possibilidades polissémicas; e, ainda, restringe o significante linguistico a palavra, que
sozinha é muito pobre como elemento significativo.

Sinalizadas as criticas ao objetivismo abstrato, Bakhtin (2014) aponta seu holofote
para 0 outro extremo nos estudos da linguagem: o subjetivismo idealista. Se, no objetivismo
abstrato, o dorso estava na escrita, compreendida como a linguagem fixa para o estudo, no
subjetivismo idealista, a énfase esta na fala; se, antes, a linguagem era vista como uma
heranca arbitraria, um deposito de que os individuos apenas se apropriavam, nessa perspectiva
o foco esta na criagdo do sujeito, pois procura o ato significativo do fenémeno linguistico de
criacdo individual e, portanto, estd amparada na Psicologia. Da extremidade da imposicao
historico-social saltou-se para a extremidade da imposicdo individual, na qual a propria fala é
compreendida como ato meramente individual, movimentando-se em explicacdes psiquicas
do locutor, desconsiderando a ambiéncia social. Por isso que o subjetivismo € considerado
idealista, pois compreende que a expressao parte exclusivamente do interior.

Bakhtin (2014) demonstra simpatia pelos vosslerianos, de orientacdo subjetivista
individualista, pontuando que “Eles estimularam e reavivaram a alma ideoldgica da lingua,
que tomara com alguns linguistas o aspecto de uma natureza morta” (Bakhtin, 2014, p. 197).
Essa tendéncia explica o discurso indireto livre através de condicionantes subjetivas tais como
a imaginacdo, o gosto linguistico, a sensibilidade.

Embora Bakhtin (2014) concorde com o valor criativo trazido pelos adeptos da
tendéncia subjetivista abstrata, faz algumas criticas sob a luz de uma leitura dialdgica
(CASTRO, 2010). Uma delas € que esse paradigma ndo explica os tracos permanentes da
lingua como a gramaética, a fonética e outros. Além disso, Bakhtin (2014) considera erréneo
pressupor que o conteddo enunciativo seja interno ao sujeito, pois entende que seja
exatamente o contrario: “é a expressdo que organiza a atividade mental, que a modela e

determina sua orientagdao” (BAKHTIN, 2014, p. 116). Ao se organizar sob esse Viés
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extremista a orientacdo subjetivista abstrata ignora a natureza social presente no ato individual
e erra ao separar o linguistico de sua dimensao ideoldgica.

A verdadeira substancia da lingua ndo € constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo
ato psicofisioldgico de sua producdo, mas pelo fenémeno social da interacdo
verbal, realizada através da enunciagcdo ou das enuncia¢Bes. A enunciacao
constitui assim a realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 2014, p.
127)

De maneira resumida, pode-se sintetizar as ideias dos dois grupos, objetivismo
abstrato e subjetivismo idealista, pontuadas no quadro abaixo:

Figura 1 - Quadro: objetivismo abstrato e subjetivismo idealista

Objetivismo abstrato Subjetivismo idealista
Saussure Vossler
Imposicao histérico-social da linguagem Imposicgéo individual
O abstrato se sobrep6e ao concreto O concreto se sobrepde ao abstrato
Regras distintivas, normas Valor criativo, imaginacéo
Palavra univoca: empobrecimento Palavra polissémica: confusdo
Ignora a expressao individual Ignora o aspecto social e ideoldgico
Compreensdo como soma das partes Compreensdo exclusiva ao individuo
Enfase na fala Enfase na escrita

Fonte: Da autora

Concordamos com Bakhtin (2014) de que todo discurso interior é fruto das relaces
interpessoais, da materialidade a que o sujeito é exposto e isso diante de um imenso rol de
informacdes, saberes e discursos. Impossibilitado de admitir todas as vozes, o sujeito ira
selecionar algumas, garantindo sua singularidade, sua criacdo linguistica sobre o existente.

Como cada sujeito se constitui a partir do amalgama vocal e valorativo dos
outros, de outras vozes sociais, cada sujeito ndo sé se constitui como Unico
em termos de complei¢do subjetiva como também seu escopo responsivo
esta circunscrito aos seus limites sécio formativos. (CASTRO, 2010, p. 196)

O meio social entra em destaque mais que o proprio individuo. 1sso porque € nas
relacBes sociais que as palavras s@o usadas, relacionadas a sentidos e valorages nas quais o

sujeito, enquanto pertencente a sociedade, toma parte.
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O marxismo bakhtiniano® ndo é dogmatico ao ponto de se estruturar na reducdo da
ordem superestrutural em relacdo a qualquer mudanca de ordem econdmica. A sua proposta é
de énfase no material semiotico em relacdo ao ideologico e a atencdo que isso deveria ter no
marxismo haja vista que, em todas as superestruturas, ha a luta simbdlica, embebida pela
palavra. De acordo com Castro (2010) h&a uma preocupagdo com o referencial marxista no que
tange ao ideario sécio-historico de sujeito e de cultura, destacando o papel relevante da
linguagem no quesito simbolico e por estar presente em todas as esferas humanas. O
marxismo, nessas obras, era uma forma de pensar o ser humano concatenado com sua vida
material, um contraponto em relacao as obras subjetivistas vigentes.

A causa marxista que defendiam ndo estava centrada e preocupada em
responder a demandas politicas e/ou econbmicas. Os autores russos, assim
como tantos outros pensadores marxistas p6s anos de 1920, ajudaram a
academizar o debate marxista, renovando 0s seus temas, que agora nado
focavam mais a questdo do poder de maneira direta e intensiva, mas a
cultura de maneira geral — onde, claro, as questBes relativas ao poder
também sempre estdo presentes. (CASTRO, 2010, p. 187)

E neste direcionamento que essa pesquisa se lanca: a linguagem, especificamente sua
dimensdo semantica, é sempre atravessada pela cultura, o que significa que é o contexto
sociocultural que determinara a enunciacdo e o sentido que ela recebe quando concretizada.
Usando o aporte tedrico de Bakhtin (2014) para “uma melhor compreensio e
desenvolvimento sobre como se da a producdo dos sentidos no &mbito das interacdes sociais
e, de que forma esse sentido agrega indices de valor social” (CASTRO, 2010, p. 182),
também se optou por utilizar os fundamentos langados na SCC, tendo em vista que esta
vertente de bases culturais trata a ambiéncia como espinha dorsal para o entendimento dos
processos de significacdo e ressignificacdo das unidades representativas. Vamos, portanto,

conhecer as caracteristicas dessa abordagem.
1.1 A SEMANTICA DE CONTEXTOS E CENARIOS — SCC
Em se tratando de construcdo teorica, a SCC estd assentada nos bracos da filosofia

bakhtiniana e do formalismo fregeano e cabem aqui algumas consideragdes sobre esses

pensamentos de modo a compreendermos as bases dessa teoria.

® Depreende-se daqui as ricas informagdes contidas em FREITAS, Maria Teresa de Assuncdo. Bakhtin e a
psicologia. In: FARACO, Carlos Alberto; TEZZA, Cristovdo; CASTRO, Gilberto de (org.). Dialogos com
Bakhtin. Curitiba: UFPR, 2011, p. 141-160. Nesse texto a autora pontua que o marxismo bakhtiniano preocupa-
se também com a subjetividade, o que o torna singular.
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Além dos destaques ja feitos da obra de Bakhtin (2014) no campo da linguagem, esse
autor traz como maior importancia para a SCC seu postulado de que o universo externo das
producdes linguisticas repercute no horizonte interior. E inegavel que os campos temporal e
espacial definem a criacdo ideoldgica. Entretanto, essa manifestacdo exterior possibilita um
“auditdrio social” dentro do mundo interior de cada sujeito, criando processos subjetivos de
acordo com as apreciacdes e dedugdes de cada individuo. A palavra é essa ponte entre os dois
espacos (o exterior e o interior) e entre os dois sujeitos (individual e social). A enunciacéo,
considerada como uma “expressao verbal de uma necessidade qualquer” (BAKHTIN, 2014, p.
118), s6 se estrutura tendo por base elementos extralinguisticos tais como a finalidade a que
se destina, quem é o interlocutor, que pressdo a figura dele exerce no controle da enunciacéo,
qual a postura e elementos devem ser utilizados para se enunciar em determinado local, entre
outras possibilidades de avaliacdo do cenario da interlocucdo. Dessa forma, dialogam
continuamente os elementos linguisticos e os extralinguisticos.

Jé& a contribuicdo do matematico Frege (1989) é derivada da sua preocupagdo em criar
uma linguagem artificial para o campo aritmético, haja vista que a linguagem natural®,
largamente utilizada na légica classica, € considerada por esse autor como inadequada, pois a
gramatica ndo foi constituida para fins puramente cognitivos. Frege (1989) afirmava que,
embora a linguagem seja muito Util para variadas tarefas, ela ndo é suficientemente precisa
para garantir o entendimento objetivo do que se afirma, uma vez que minimas diferencas de
sentidos podem suscitar ambiguidades e incompreensdes muito mais amplas. Dai sua defesa
da criacdo de sinais proprios para determinados conteidos. De acordo com Ferrarezi (2010)
Gottlob Frege, sob orientacdo neorracionalista, discute a significacdo da palavra e a relagao
com seu referente, diferenciando a palavra (o que é comungado socialmente) e a significacao
individual de acordo com as particularidades do individuo, e deriva dai o carater plural da
linguagem. De acordo com Frege (1989, p. 80) “Nao existe na linguagem um conjunto
rigorosamente delimitado de formas de raciocinio, de modo a ndo se poder distinguir, pela
forma linguistica, uma passagem sem lacunas de uma que omite membros intermediarios.”

Mesmo nado sendo a intencdo inicial do matematico, ao refletir sobre a linguagem e a
semantica, colaborou com esta, trazendo a luz algumas definicGes importantes a partir das

quais foi possivel criar uma nova concepcao de unidade de sentido em substituicdo ao signo

® A SCC compreende “uma lingua natural como um sistema socializado e culturalmente determinado de
representacdo do mundo e de seus eventos”(FERRAREZI, 2010, p.12). “Naturais” sdo todas linguas criadas e
socializadas em ambiente humano. Chama-se “natural” a uma lingua gerada espontaneamente para se contrapor
de linguas artificiais (“lingua de elfos” ou “andes”, na literatura, linguagem de computador, esperanto e até
LIBRAS em seu estagio inicial de constituicdo. Hoje, LIBRAS, ja alcangou status de lingua natural e é o Unico
caso conhecido de uma lingua artificial que evoluiu para uma lingua natural.
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linguistico saussureano, qual seja, a de sinal linguisticamente constituido (SLC), utilizada pela
SCC.

Assim, o SLC é além da palavra: é também ela, mas acrescenta a esta 0s demais
elementos de natureza representativa que utilizamos quando usamos uma lingua natural
(melodia, ordem sintatica, gestos e posturas e, em certos casos, até elementos semidticos
diversos do sistema linguistico como um todo, como uma peca de vestuario ou um evento
exterior a linguagem). Trata-se de enxergar o elemento representativo de um angulo muito
amplo e geral, considerando tudo aquilo que foi associado a um sinal puramente linguistico,
de modo a possibilitar o entendimento dentro de uma interlocucdo. O ponto de partida,
portanto, ndo é a palavra isolada e considerada como significante onipotente, simplesmente
porque, em uma visdo de lingua como sistema em constituicdo permanente, o sentido nao
pertence a ela, mas € a ela associado no ato comunicativo. Por isso, a compreensdo dos sinais
linguisticamente constituidos ndo esta fundamentado em um pretenso sentido literal atribuido
a ela, tampouco é atribuido pela gramatica da lingua, mas decorre de uma leitura muito ampla
que os interlocutores fazem do contexto e do cenério da interlocucdo. Segundo Ferrarezi
(2010) Frege contrapde a ideia de que os sinais tem sentido posto, isso porque foram
culturalmente e historicamente criados e modificados. Portanto, também é contrério a
concepgdo rasa de que o sentido de uma sentenca € a mera soma dos sentidos das palavras
(principio da composicionalidade, segundo as seménticas formais). Frege avangca nas
seguintes ideias (1978 apud FERRAREZI, 2010): ao invés da ideia binadria de Saussure
(1973), aquele traz uma base quartenaria para o palco, muito mais descritiva e representativa
dos processos de interlocucdo: para ele, devem ser considerados o sinal, o sentido, o sentido
individual e o referente (ou referéncia).

Frege (1978 apud FERRAREZI, 2010) entende o sentido como o valor de uso
coletivo, compartilhado, cuja a bagagem cultural que pode ser associada a uma palavra. O
sentido é construido coletivamente e assim compartilhado. Por exemplo, quando dizemos
“Maria vai se casar.”, qualquer pessoa falante do portugués brasileiro que compartilhe a ideia
de casamento, sabe o que vai acontecer do ponto de vista genérico (contracéo de nipcias). E o
sentido que permite que nos entendamos quando usamos uma determinada lingua.

Por outro lado, temos o sentido individual (sentido;), que é construido com base nas
vivéncias e nas concepgOes subjetivas de cada individuo. Assim, se trata de uma atribuigao
individual de acordo com nossa visdo de mundo pessoal. Para aquela afirmacdo que foi feita
sobre Maria, uma pessoa que tenha boas experiéncias com o casamento poderia exclamar

“Que otimo!” e outra que tenha tido tristes vivéncias com essa pratica social poderia
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murmurar “Tadinha da Maria...” Trata-se, portanto, de dois estagios distintos de atribuicdo de
sentidos: 1. o coletivo e histérico-cultural; e 2. o pessoal e subjetivo. N&o é incomum que este
ultimo interfira radicalmente sobre o primeiro.

Outra diferenciacao importante de que a SCC langa mao ¢ entre “significado” e do
“sentido”, que embora sejam elementos diferentes, sdo complementares. Ferrarezi (2010)
explica que “significado linguistico” ndo existe, sustentando-se em trés pontos principais: 1) o
significado ndo estd atrelado ao sinal; 2) o pensamento humano ndo € organizado por
processos linguisticos, mas por significagdes “puras’” de natureza neuroldgica; 3) o fato de ser
possivel haver tradugdo entre as linguas indica que ndo ha uma relacdo fixa entre os
significados e os sistemas linguisticos, pois os significados podem ser representados por
qualquer lingua. A fim de destacar que ndo ha uma relacdo fixa entre significado/palavra
apresentam-se as lacunas lexicais, ou seja, o fato de que ndo ha palavras para todos os
significados que construimos em nossas mentes. A existéncia (e a construcdo cultural de
significados que guardamos neurologicamente em nossas mentes) é muito mais ampla do que
a lingua e, por isso, vemos que ndo temos palavras para tudo o que pensamos. Assim, e
apenas resumindo: para a SCC, significados sdo unidades complexas de natureza neuroldgica,
dissociadas da lingua e dela independentes, embora relacionadas de alguma forma.

J& o sentido é possivel de avaliacdo, pois € uma entidade linguistica de natureza
cultural. Utiliza-se dos sinais (sons, melodias, grafemas, gestos) para se fazer representar,
sendo as “manifesta¢des linguisticas do significado” (FERRAREZI, 2008, p.22). O sentido &,
assim, o valor de uso que damos a um sinal linguisticamente constituido e somos capazes de
avaliar esse valor e esse uso, diferentemente do que acontece com o significado (quem
poderia saber 0 que vai dentro da mente de um falante quando ele pronuncia uma palavra
qualquer?). Ainda, o sentido € sempre concebido por vias culturais e sociais, e atribuido as
palavras apenas no ato comunicativo.

Porém, embora apenas atribuamos o sentido a palavra quando falamos/ escrevemos,
temos a impressdo de que existem sentidos fixos e determinados. Isso acontece devido aos
sentidos habituais que atribuimos as palavras em determinados ambientes culturais, o que
acaba criando “sentidos costumeiros” para os sinais (¢ normal que em um escritorio de
arquitetura, se fala de “casa” como “moradia” e que, em um atelié de costura, se fala de
“casa” como “a fissura em que os botdes sdo encaixados nas roupas”). Porém, podemos
afirmar que “nenhum sentido pertence a nenhuma palavra” (FERRAREZI, 2010, p.81), pois ¢
0 sujeito que atribui sentido e, por isso, o sentido ndo estd vinculado de forma pré-

determinada a palavra. “No nivel dos sentidos estdo as concepgdes representativas dos
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mundos e seus eventos, construidas e compartilhadas socialmente pelos falantes de uma
lingua” (FERRAREZI, 2010, p.85).

Os sentidos podem ir além dos habituais, de acordo com a vontade de quem fala,
construcéo feita pelo locutor, com base em analogias, diferenciagdes, abstracdes etc. E a linha
de contato entre os sinais atribuidos pela lingua e a realidade de acordo com a visdo de mundo
de quem elaborou o sentido e, portanto composto por um conjunto de significados construidos
tendo por base sua cultura. O sentido permite que parte dos significados que trazemos na
mente aflore, revelando parte do que pensamos. Assim como o locutor pode empregar
sentidos ndo costumeiros, o interlocutor na interpretacdo de um texto ou enunciado também se
utiliza dos sentidos individuais que construiu ao longo de sua existéncia, pelos quais a
singularidade do individuo, as marcas da sua experiéncia, as rugas da sua subjetividade
possibilitam um olhar individual do mundo e do que foi falado. Bakhtin expressa isso da
seguinte forma:

O sentido do discurso néo existe fora de sua acentuagéo e entoacdo vivas. No
discurso indireto livre, identificamos a palavra citada ndo tanto gracas ao
sentido, considerado isoladamente, mas, antes de mais nada, gragcas as
entoacOes e acentuacdes proprias do herdi, gracas a orientacdo apreciativa do
discurso. (BAKHTIN, 2014, p. 198)

Por isso mesmo, nem sempre a comunicagao € bem sucedida, pois nem sempre todos
interlocutores compartilnardo dos mesmos elementos culturais e nem sempre hd o
entendimento igual ao que se pretendia, pois ainda que todos 0s sujeitos comungassem da
mesma cultura, cada qual constréi sua visdo de mundo diferenciada. Por exemplo: Jodo esta
cheio de piolhos e Maria diz: “Ele é uma casa de piolhos”. Aqui, “casa” se refere a
“hospedeiro de parasitas” o que € um sentido inusual para a palavra. Depois, a mesma Maria
avisa os colegas de classe: “A casa esta chegando!”, sentenca na qual “casa” usada como
sinonimo de “Joao”. Ferrarezi (2010) define, portanto, que o material da Semantica é o
sentido, ou seja, as manifestacdes dos significados, que é analisavel, formado pela cultura e
representado por elementos linguisticos e extralinguisticos.

A Semantica, da mesma forma, opera com uma abstracdo que é o sentido.
Assim como uma nota musical é constituida de “tracos de som”, o sentido é
constituido de “tracos de significado”, construidos -culturalmente e
armazenados em nosso cérebro, permitindo a compreensdo. (FERRAREZI,
2010, p. 56).

Para Frege (1978, apud FERRAREZI, 2010), o referente de um sinal é o objeto em
si, considerado em sua propria natureza no mundo. Um exemplo disso € uma “fotografia de

um sapo”. Embora sejamos tentados a ver ali um “sapo”, na verdade, o referente, neste caso,
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ndo é o “sapo”, mas “fotografia de sapo”. O referente da palavra sapo € o prdprio animal. A
importancia do referente como elemento extralinguistico na construcdo da unidade de sentido
estd, justamente, no fato de que linguas representam referentes e, assim, muitas vezes, sdo
modificadas na tentativa de o fazer. Vejamos um exemplo: um pescador pega um peixe de
tamanho normal e diz: “Peguei um peixe.”. Se, porém, ele pegar um peixe muito maior do que
o esperado, ele podera dizer: “Aquilo sim que era um peeeeeeixe!”. O alongamento da vogal
“e”, nesse caso, é uma tentativa de representar o referente de uma maneira mais expressiva.
Fazemos isso associando as palavras outras palavras (“grande”, “enorme”, “gigante”, no
exemplo citado) melodias e pronuncias diferenciadas, gestos e posturas (como abrir 0s bracos
para mostrar o tamanho do peixe) e outros elementos que possam nos ajudar a “pintar” 0
quadro linguistico mais representativo que pudermos.

Entretanto, Ferrarezi (2010) discorda de Frege (1978, apud FERRAREZI, 2010)
quando este afirma que ha uma relacdo entre a lingua e a referéncia como tal. Na verdade,
Ferrarezi afirma que aquilo que relacionamos a um sinal ¢ uma “visdo de referéncia” ¢ ndo a
referéncia em si. Ou seja, relacionamos as palavras que usamos cotidianamente uma visao
cultural das coisas e ndo as coisas em si. Por isso, um indiano pode chamar um inseto de
“comida”, um chinés pode chamar um cachorro de “comida”, mas nos, brasileiros, ndo
chamariamos nem um nem outro desses animais de “comida”. Assim, podemos ver que a
nossa concepcao de cada referéncia sofre interferéncia e recebe sentidos diferentes de acordo
com a cultura e de acordo com o falante, inclusive em um nivel muito subjetivo. Por isso, “O
sapo é belo.” pode ser uma sentenga verdadeira para um biologo admirador, mas uma
sentenca falsa para uma pessoa que tem batracofobia. Portanto, nossa visdo de uma referéncia
tem por base os conceitos internalizados culturalmente e dai o mesmo referente ser
considerado e representado linguisticamente de formas diferentes por diferentes falantes:

Cada objeto ou evento do mundo real é relacionado, em cada cultura em que
esse objeto esteja presente, a um conjunto diferenciado de utilidades, de
valores, de peculiaridades de cunho histérico ou cultural, entre outras
informacBes, que ajudam a constituir uma visdo especifica do objeto ou
evento naquele determinado ambiente cultural. (FERRAREZI, 2010, p.106)

Assim, criamos uma unidade de sentido bem mais complexa e eficiente do que

apenas o signo linguistico saussureano, e que pode ser assim representada:


https://pt.wikipedia.org/wiki/Batracofobia
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Figura 2 — Sintese da relacéo entre a dimensdo linguistica e extralinguistica

Sinal

!

Sentido —  Sentido;

Referente

Fonte: Da autora

Em que, o sinal, o sentido e o sentido; sdo a dimensdo linguistica da unidade de
sentido que estd entrelacada com a dimensdo referencial, tudo isso funcionando
permanentemente no ambiente socio-histérico-cultural da vida real dos falantes (representado
pelo contorno retangular da figura).

Portanto, ¢ de se observar que a Semantica de Contextos e Cenarios foge do
binarismo (palavra/ coisa) e de signo linguistico de Saussure (palavra/ imagem). Um mesmo
signo possui varios sentidos. Isso porque a SCC concebe a lingua como representacao
socializada e culturalmente determinada do mundo e, assim, um de seus objetivos precipuos é
compreender como o individuo vé esse mundo que ele representa linguisticamente. A lingua
tem, portanto, sua estrutura gramatical, que fundamenta os recursos expressivos a disposicdo
do falante, definida pelas necessidades de cada cultura e, sendo estas amplas e plurais, 0s
sentidos também o serdo.

Por isso, a SCC se organiza de maneira multi e interdisciplinar, além de afirmar nédo
ser possivel uma diferenciacdo sistematica entre a semantica e a pragmatica, entre a
Linguistica e a Sociolinguistica, pois se assim fosse feito, o recorte resultante seria
extremamente artificializante, lembrando que a lingua esta relacionada a um uso, uma funcéo,
um cendrio. A SCC se abastece de outras teorias semanticas, mas atribui forte peso aos
elementos culturais. Disso decorre sua assertiva de que lingua como representacdo e sentido
somente € real no uso social. Considera fortemente as condigdes sociais e culturais dos
falantes e, portanto, nada é “pasteurizado”, nada é homogeneizado. Uma mesma palavra
expressa por pessoas diferentes adquire sentidos diferentes, seja por conta da visdo de mundo
que a pessoa langa sobre sua linguagem, seja por conta de diferengas sociais que possibilitam

que a palavra de uns tenha mais “peso” e valor do que a palavra de outros.
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E interessante notar que, embora o aporte cultural possa dificultar a comunicago
entre 0s sujeitos, é através justamente do compartilhamento da cultura que nos
compreendemos linguisticamente. Esse processo ocorre através da analise da dimensao
linguistica e do terreno extralinguistico, 0 que a SCC nomeia respectivamente como se
contexto e cenario. A partir de pistas linguisticas antes e depois da palavra, ou seja, o texto, a
enunciagdo em si, se compreende o contexto, mas a completude das informac6es derivara do
cenario, com base na interpretacdo da cultura, da leitura de mundo’ do sujeito. Cenario e
contexto se relacionam de forma ciclica e recursiva, sendo o cenario de suma importancia,
pois “corresponde a todos os fatores relevantes do ponto de vista dos interlocutores para a
especializacdo dos sentidos dos sinais” (FERRAREZI, 2008, p.26), possibilitando que se veja
a lingua ndo s6 como um sistema de representacdo, mas como um arquivo de vivéncias e de
historia.

E possivel supor que grande parte das dificuldades de intercompreenséo entre alunos e
professores em ambientes educativos decorre das caracteristicas préprias do processo de
atribuicdo de sentidos. Compreender bem isso é essencial para ter uma visdao ampla do que
ocorre no ambiente de sala e, muitas vezes, ser capaz de resolver questdes atribuidas a
problemas didatico-pedagdgicos que sdo, na verdade, questdes de ordem comunicacional.
Assim, com 0 objetivo de se enxergar a lingua como um bal aberto de memdrias, é
fundamental compreender como opera 0 processo de atribuicdo de sentidos, haja vista que é
este que daré a cor e o tom da cultura na fala e na compreensdo da fala. Por isso, vamos, em
seguida, abordar as questdes da significacdo e da ressignificacdo, utilizando dos principios da
SCC.

1.2 O PROCESSO DE ATRIBUICAO DE SENTIDOS — A SIGNIFICACAO

O funcionamento de uma lingua pode ser compreendido, para fins descritivos, como
um sistema de pares complementares, que a priori, estabelecem-se como distantes, mas que se
tornam indissociaveis até pela complexidade de ambos (BAKHTIN, 2014). Portanto, tem-se a
conjugacao do interlocutor-destinatario com o interlocutor-emissor, do siléncio com a fala, do
universal com o do particular, do universo interno (organismo) com 0 universo externo

(mundo). Dentro desse terreno de dialogos e aproximagfes conceituais, a lingua também

" Leitura de mundo é um conceito trazido da obra de Freire (2001b) que se refere a toda uma percepcéo histérica,
social, cultural e politica que o sujeito faz muito antes da alfabetizagao sobre o espaco e o tempo em que se situa.
Segundo Freire (2001b) um educador preocupado em transformar a realidade social deve estar atento a leitura de
mundo de seus educandos como ponto de partida para o processo de escolarizacéo.
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pertence a um sistema socioecondmico, na integracdo entre a superestrutura e a infraestrutura.
Compreender a lingua enquanto superestrutura inserida numa base socioecondmica significa
concordar que as mudancas na lingua ndo sdo orientadas por movimentacdes apenas
individuais de determinado falante ou por aspiracGes apenas de um locutor, mas por um
conjunto de elementos de uma sociedade. I1sso ndo deve ser entendido, porém, como se faria
com base no “Curso de Linguistica Geral” atribuido a Saussure, que os falantes ndo tenham
qualquer interferéncia pessoal na evolugdo do sistema. O que ocorre é uma inter-relagdo em
que fatores socioeconémicos delimitam o universo linguistico do locutor.

Na realidade, a personalidade do falante, sua atividade mental, suas
motivacles subjetivistas, suas intencbes, seus designios conscientemente
estilisticos, ndo existem fora de sua materializacio objetiva na lingua. (...) E
a lingua que ilumina a personalidade interior e a consciéncia, que as cria,
diferencia e aprofunda, e ndo o contrario. (BAKHTIN, 2014, p. 195-196)

As producbes sdo ideoldgicas e vinculadas ao seu tempo, espaco e a ideologia do
cotidiano, a qual é orquestrada pelos sistemas ideol6gicos da moral, da ciéncia, arte e religido,
entre outros. S&o produtos de seus condicionantes externos, uma vez que se fazem e se
recriam tendo por base as avaliacGes que lhe sdo externas, mas, a0 mesmo tempo, fazem-se
producdes porque emergem do campo ideologico e com tal plasticidade conseguem reelaborar
0s proprios elementos dos sistemas ideoldgicos.

E claro, no decorrer da luta, no curso do processo de infiltracdo progressiva
nas institui¢des ideoldgicas (a imprensa, a literatura, a ciéncia), essas novas
correntes da ideologia do cotidiano, por mais revolucionarias que sejam,
submetem-se a influéncia dos sistemas ideol6gicos estabelecidos, e
assimilam parcialmente as formas, praticas e abordagens ideoldgicas neles
acumulados. (BAKHTIN, 2014, p. 125)

A lingua, embora ndo tenha status em si, é utilizada de forma que represente o status
de seus falantes e possui forte relacdo com o poderio econdmico. Por isso, a dominacao
também ocorre por via da lingua, em que ¢ estabelecida uma hierarquia, “niveis de decéncia”
entre as linguas, algumas das quais possuem maior prestigio (por exemplo, as linguas dos
paises de economia central) ou entre as falas (por exemplo, a linguagem do meio urbano e em
contrapartida marginaliza as linguagens regionais, rural e de periferia). A escala de valores
esta presente na lingua e se organiza assim como um complexo mecanismo de poder.

Por tudo isso, o processo de atribuicdo de sentidos aos sinais de uma lingua, ou seja,
0 processo de significacdo (significar é atribuir um sentido a um sinal linguistico em uso real)
ocorre sempre entremeado de elementos aparentemente opostos: locutor e interlocutor; cultura

presente num texto e a cultura presente na experiéncia do leitor, entre outros.
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A significacdo ndo estd na palavra nem na alma do falante, assim como
também ndo estd na alma do interlocutor. Ela é o efeito da interacdo do
locutor e do receptor produzido através do material de um determinado
complexo sonoro. (BAKHTIN, 2014, p. 137)

Um texto estd sempre morto e o ressuscitamos atribuindo sentidos ao que lemos: é o
leitor que imprime sentido ao texto, que lhe d& vida e, assim, ndo é sem raz&o que leitores
diferentes fazem diferentes leituras de um mesmo texto. A significacdo estd mergulhada num
processo sociocultural e por isso que é elaborada dentro de na comunicacdo. Como bem
sinaliza Schaff (1968, p. 216):

“Significacdo”, termo tipico empregado como abreviacdo, refere-se ndo a
gualquer entidade (material ou ideal) denominada significacdo, mas a
homens que se comunicam, usando certos objetos para transmitir uns aos
outros o que pensam sobre o mundo que os circunda. (SCHAFF, 1968, p.
216)

Porém, para ndo ocorrer uma “ditadura da interpreta¢do”, na qual o leitor imprime
sua compreensdo como verdade absoluta, nem, todavia uma ditadura da producéo, no qual ha
um respeito sacramentado sob o ponto de vista apenas do autor, € importante nos atermos a
alguns principios fornecidos pela SCC que contribuem para pistas de entendimento da
linguagem. Os trés principios sdo: principio de especializacdo de sentidos; principio ciclico e

recursivo e principio de monitoramento constante.

1.2.1 A Especializacdo de sentidos

Evitando-se uma rigidez artificial de um sentido para um determinado sinal-palavra
e, por outro lado, desviando das incompreensdes diante da possibilidade de se usar qualquer
palavra para qualquer coisa que se queira expressar, houve a necessidade de se criar uma
abordagem interfacial da SCC que acabou resultando na descoberta de principios que regem o
processo de atribuicdo de sentidos em uso real da lingua. Um deles é o Principio da
Especializac¢ao dos Sentidos (PES) segundo o qual: “o sentido de um sinal-palavra somente se
especializa em um contexto e o sentido do contexto somente se especializa em um cenario.”
(FERRAREZI, 2010, p.112).

Isso significa que parte de um sentido menor, constituido, pelo habitus linguistico em
relacdo a um sinal-palavra, se relaciona a um contexto no qual de formard um sentido médio e
por fim, se consegue o sentido maior, ou pleno, de um sinal em uso, pela leitura concomitante

que os interlocutores fazem do sinal associado ao contexto e somado ao cenario
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(FERRAREZI, 2008). Ao compreendermos a conjuntura sinal/contexto/cenario, é possivel a
compreensdo do todo, pois a criacdo de sentidos se configura dentro dessa orquestra:

Especializacdo de sentido é a definicdo exata do sentido (e do sentido
individual) associado a um sinal-palavra em uso. Ou seja: um sinal-palavra
X, em um contexto Y e um cenario W, devidamente identificados e
definidos, estard associado a um e apenas um sentido S e, portanto, servira
para representar uma e apenas uma visdo de referéncia V, e ndo outra, em
um mundo M. (FERRAREZI, 2010, p. 113)

Os sinais-palavras ndo tém sentido pronto, haja vista que o mesmo é elaborado com
base em elementos internos (linguisticos) e externos (socio-historico-culturais). Contudo, a
fim de evitar confusdes e mal entendidos hd o sentido costumeiro, que longe de trazer
estabilidade em relacdo aos sinais, se estabelece por uma frequéncia de uso para determinado
sinal-palavra, um sentido habitual, familiar, que foi atribuido muitas vezes ao ponto de ser
reconhecido a principio como um sentido pré-determinado. O sentido costumeiro serve como
um guia de forma a prevenir problemas cotidianos de comunicacdo, mas nao deve ser visto
como algo impermeavel a outros sentidos na linguagem.

Entende-se que a palavra em si ndo é suficiente e buscando elucidar isso, Ferrarezi
(2010) cita o exemplo da palavra “de” para a qual, sem as informagdes que antecedem e
sucedem o texto, ndo conseguimos especializar um sentido. O que significa, exatamente “de”?
De forma isolada, nenhum falante da lingua consegue definir seu sentido. E dai que o “de” em
“mesa de pau” (feito com) ¢ diferente de “de” em “cara de pau” (que aparenta) e ainda, ¢
diferente do “de” em ““casa de Maria” (que tem sentido de posse).

Diante desses recursos (sinal-palavra e contexto), o individuo consegue mobilizar
instrumentos simbolicos para interpretar, relacionando informagdes novas e antigas, o visivel
e o invisivel (ou ndo tdo aparente).

O visivel ¢ o contexto. Em Bakhtin, o “contexto” abrange tanto os elementos
linguisticos quanto os extralinguisticos, mas na SCC o contexto é definido por todos os dados
que

vém antes e depois da palavra, o restante do texto, o texto que precede e
sucede o proprio texto, o texto que se junta e que referencia o texto, num
entrelacar de palavras em textos que acabam formando o complexissimo
conjunto de sinais interligados que procuramos entender quando nos
comunicamos. (FERRAREZI, 2010, p. 116-117)

O invisivel ou ndo tdo aparente é o cenario. Buscar olhar para o cenéario €
imprescindivel, sabendo que as coisas sé retratam o que esta fora delas, pois € isso 0 que da

razdo, sentido as coisas. A fim de conceituar cenéario, Ferrarezi (2010) se utiliza das varias
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contribuicdes de autores que o precederam® e, portanto, entende que seja uma sucessdo de
elementos num determinado tempo, um conjunto de nogdes e percepgdes pessoais e um
ambiente cultural, mas acrescenta que € tudo isso somado aos elementos do momento da
enunciacao (traje, barulhos externos, gestos, lugares, pessoas e tudo o que possa influenciar
no processo de especializa¢do dos sentidos).

Portanto, na SCC, ha trés dimensBes que se atravessam: a dimensdo linguistica,
inserida pelo contexto (sinal-palavra no texto); a dimensdo extralinguistica, mediante a
referéncia aos olhos da cultura; e a dimensdo extralinguistica subjetiva, na qual o sentido
individual se constroi.

Permeados cada qual com sua perspectiva de mundo diante do sentido individual
fundamentado pela experiéncia Unica do sujeito perante os elementos externos, nem sempre a
comunicacdo entre duas pessoas, € inteligivel. Por isso, compreender a linguagem de outra
pessoa faz-se como uma traducdo na medida em que se precisou especializar os sentidos
buscando referéncias do cenario daquela pessoa, o que significa relacionar sua linguagem
como producdo de sua formacdo, classe social, género, etnia, base religiosa, entre outros
aspectos, e isso sempre valorando aspectos linguisticos e culturais, sinais da lingua e todos os
elementos presentes no momento da enunciagdo, quanto também as fisionomias, as posturas,

as entoacdes etc., marcas que possibilitam uma apreciacéo integral do sentido.

1.2.2 Um Processo Ciclico e Recursivo

O Principio da Ciclicidade e Recursividade é o recurso que utilizamos quando
usamos as pistas armazenadas para reprocessar a informacdo e nos ajuda voltar as
informacBes ja obtidas, pois a palavra, 0 contexto e cenario estdo o tempo todo se
relacionando.

Por ciclico, entendo o processamento ndo linear que o falante faz de busca dos
sentidos dos sinais. Esses ciclos sdo também recursivos, porque aproveitam
informacGes anteriores, mas as modificam, se for necessario, na medida em que o
processo de busca de sentidos especializados se desenvolve e, num novo ciclo,
essas informacBes modificadas passam a resultar novas construcdes, novas
composicoes. (FERRAREZI, 2010, p.112-113)

Esse movimento ciclico e recursivo na leitura € um pouco mais complicado do que

na conversacao face a face, por ndo haver um cenario t&o claro e explicito. Enquanto, na fala,

® De acordo com o0 exposto em Ferrarezi (2010) entre esses autores se destacam: Lakoff, Kovecses, Charles
Fillmore, Alwood.
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é possivel se compartilhar de um mesmo cendrio entre os interlocutores, o processo de leitura
pode criar uma infinidade maior de cenarios na mente do leitor nem sempre coincidente com
0 proposto pelo escritor. Esta € uma das diferencas entre textos objetivos, tais quais 0s
académicos, e os textos denotativos, como 0s romances e a poesia. Para ler textos académicos
passamos por um processo de letramento especifico, em que aprendemos a interpretar de
forma padréo as pistas que 0s escritos desses géneros deixam em seus textos. Compreendendo
a dificuldade do leitor em entender de onde o escritor fala, os escritores académicos dao pistas
como referenciais tedricos e metodologicos que podem situar seu leitor e ajudar na
interpretagdo dos que leem. Essa preocupagdo ndo existe no universo de liberdade da
Literatura como arte, em que se abre a possibilidade da criatividade e da imaginacao diante de

indicativos que alarguem as perspectivas de inferéncias.

1.2.3 O Principio do Monitoramento Constante

O uso do Principio do Monitoramento Constante pressup8e que os interlocutores —
guando estdo cooperando uns com 0s outros e dispostos a se entender - estdo atentos a todas
as pistas do cenério para a compreensdo do que esta sendo dito. Trata-se de estar em estado de
vigilia permanente perante toda situagdo, monitorando também o cenario no que tange a
observar quem se aproxima, 0 que ocorre ao redor, 0 que acontece num raio de alcance que
supera a conversa entre os interlocutores. Como dito acima, para a efetivacdo deste principio €
fundamental uma opc¢do cooperativa entre os interlocutores, envolvendo percepcdo de
informacdes diretas e indiretas, explicitas e implicitas, reais ou ficticias.

Os sujeitos do ato comunicativo, denominados na SCC como interlocutores, séo
sempre partes ativas da comunicacdo, haja vista que ambos estardo a todo instante
monitorando 0 espaco, a enunciacdo, a Si mesmos e ao outro enquanto interlocutores, e
inclusive, atuando segundo imagens que constituem sobre si e sobre o outro, o que inclui
pensar em como o interlocutor o percebe.

Por vezes, a avaliacdo do outro no monitoramento constante adquire tamanha
dimenséo que o locutor pode se sentir intimidado em relagéo ao interlocutor, com necessidade
de adaptar seu habitus linguistico (BOURDIEU, 1998) de modo a se sentir aceito
socialmente. Essa tendéncia € notoria quando os alunos tentam se adequar ao discurso escolar
e pluralizam tudo, através de hipercorrecdes, tais quais, por exemplo, “A gente fomos” (ao
invés de “A gente foi”) e “O pessoal sabiam” (ao invés de “O pessoal sabia”). O

procedimento da hipercorrecdo tem relacdo com uma dominacdo em que hd uma
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cumplicidade entre dominados e dominantes tendo em conta que é realizada sem coergdo, sem
violéncias visiveis, mas pautada na necessidade de cumprir o que é socialmente valorizado.

O habitus linguistico € delimitado pela habitus de classe, de género, de etnia de
varias outras relacdes que o sujeito estabelece com o mundo. Isso interfere diretamente em
como se percebe no mundo e em como se percebe o outro, constituindo o “sentido do
posicionamento” no qual o locutor tomard medidas de siléncio, de um discurso controlado ou
de uma linguagem livre e desenvolta, dependendo inclusive de qudo elevada é a autoridade do
locutor (BOURDIEU, 1998).

Falar a “lingua legitima” exige apropriacdo desse estilo, muitas vezes distante de
muitos locutores que ndo dominam a norma conhecida como “lingua padrao” e dai a
linguagem servir como divisor de aguas, entre 0s que sabem e 0s que nao sabem, os que tém
voz dentro do corpo social e os que sdo silenciados. Essa desigualdade de capital linguistico
que se associa o lucro de distingdo. O lucro de distingdo ndo esta relacionado exclusivamente
a formacdo em si (tempo na escola, qualidade do estudo, custo com a formacdo), mas a
raridade dos produtos (das locucBes, do que se diz) adquiridos mediante uma representativa
gama de experiéncias que cercam o individuo e que possibilitaram que esse tivesse
capacidades e habilidades culturalmente valorizadas. Passeios aos museus, apreciagdo musical
de classicos, idas frequentes a exposi¢oes, vivéncia em um ambiente no qual os adultos leem,
familias que tem por habito a leitura de livros... privilégios que vdo marcando as
desigualdades culturais.

Uma vez que a oferta de locutores com dominio na lingua oficial é algo reduzida, o
lucro de distingdo encontra-se centralizado, como ressonancia de uma sociedade que se
apresenta desigual em oportunidades de acesso. De um modo geral, ha um movimento entre
os locutores de reconhecimento do valor de mercado da lingua oficial, mas ndo ha a
apropriacdo do conhecimento linguistico. Na escola, ha esse distanciamento quando, sem se
preocupar em saber 0s habitus linguisticos dos estudantes, 0s suprimem e se busca escolarizar
com a lingua padréo, quando ndo se privilegia a oralidade e assim ndo se suscita que 0s
estudantes se apropriem do lucro de distin¢éo.

Bourdieu (1998) menciona que € possivel antecipar os lucros de um discurso de
acordo com sua organizacdo gramatical, mas, sobretudo por conta da aceitabilidade social.
Quem ¢é o destinatario? Onde fala? Quais as consequéncias de se dizer tal coisa? Quais sdo 0s
trajes adequados para o pronunciamento de algo? Qual a impostacdo de voz mais ideal?
Diante de condi¢fes como essas, 0 locutor se adapta as exigéncias sociais para ser aceito no

seu discurso, promovendo uma autocensura.
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Além do controle da linguagem, do habitus linguistico, o mercado também cria
condigdes severas de adequacdo do corpo, a hexis corporal. Esse controle sobre o corpo se
mantem tendo em vista que o corpo é o instrumento da linguagem, seja a verbal, onde se
organiza a pronuncia, 0s sotaques, tom de voz, as variacdes estilisticas do jeito de falar, ou a
ndo verbal que é acompanhada por gestos, feicdes, modo de vestir ou de comer. Quanto maior
a imposicgéo sobre o corpo para atender ao mercado maior o grau de controle e autocontrole.

Entdo, como se pode ver, atribuir sentido ao que se diz é algo complexo e que
guando chegam a escola, ja possuem um habitus linguistico, ja atribuem sentidos costumeiros
a muitas palavras, ja se comunicam com fluéncia. Porém, ao se depararem com o ambiente
escolar muitas das palavras e expressdes que compdem o habitus linguistico desses alunos,

sdo usadas de forma diferente, com outros sentidos, em um cenario que lhes é estranho.
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2 O PROCESSO DE RESSIGNIFICACAO

“Nem toda palavra ¢ aquilo que um dicionario
diz, nem todo pedaco de pedra se parece com
tijolo ou com pedra de giz.”

Teatro Magico

Embora o discurso que se pretenda monovalente nos faca acreditar que o sentido de
uma palavra ja esta posto e determinado, que a palavra em uso esté dicionarizada e, por isso,
“resolvida”, esta perspectiva ¢ apenas um olhar sobre a realidade, mas nao o tunico. O
entendimento entre significante e sentido como processos imbricados um ao outro sugere uma
leitura de neutralidade da linguagem, haja vista que se desvaloriza a natureza social, intrinseca
as estruturas sociais e aos conflitos de diferentes grupos. A referéncia as condi¢des materiais
fica a margem e assim se torna mais proficuo o terreno onde se lancam as sementes de
discursos para manutencdo do poder.

Diferente das concepcdes anteriores que prendiam o sentido a um determinado signo,
Bakhtin (2014) propbe multiplos sentidos, uma vez que quem teria interesse a uma
imobilidade do signo seriam os grupos dominantes a fim de promover discursos Unicos e do
seu interesse.

A lingua é de tal forma determinada pelas condicGes socioideoldgicas que a
enunciacdo s6 tem sentido quando supera as condi¢cbes meramente linguisticas (aspectos
fonéticos, morfoldgicos, sintaticos), numa compreensdo de que a lingua esta articulada com a
estrutura social, logo, com elementos extralinguisticos, inclusive os ideoldgicos. H4 uma
dindmica de influéncia entre signo e ideologia. O primeiro € instrumento da segunda e,
portanto, contornado por ela.

Nessa direcdo, a lingua vem a ser um ambiente de conflito: situada num determinado
I6cus, ha a tensdo ndo de classes sociais em si, que disputam poder, mas a tensdo da troca
entre dois sujeitos que ja, por si s0s, ocupam espac¢o, um lugar na hierarquia. Dai a linguagem
ser o “arame farpado”, o divisor de aguas, entre grupos ou pessoas, dado que, na sociedade,
foi construida uma tirania das palavras, uma vez que reina a valoragcao de algumas formas e a
depreciacdo de outras tantas. Tanto para enaltecimento ou para 0 menosprezo, a linguagem é
utilizada reforgando os preconceitos elaborados socialmente e que sdo naturalizados. Segundo
Schaff (1964, p. 266) “E incontestavel a analogia entre os estados afetivos provocados por
palavras tais como: ‘pagdo’, ‘protestante’, ‘campoénio’, ‘burgués’, ‘negro’, ‘judeu’ etc., € os

contetdos afetivos ligados aos tabus.”.
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A partir da afirmacdo acima se depreende que a linguagem, por si s0, ndo € revestida
de poder. Depende da teia econdmica, politica, social, cultural que esté tecida ao seu redor, e,
sobretudo da posicdo social do locutor.

O poder das palavras é apenas o poder delegado do porta-voz cujas palavras
(quer dizer, de maneira indissociavel, a matéria de seu discurso e sua
maneira de falar) constituem no maximo um testemunho, um testemunho
entre outros da garantia de delegacdo de que ele estd investido.
(BOURDIEU, 1998, p. 87)

Ora, tendo em vista que ha uma série de elementos que incidirdo sobre a
significacdo, e que essa é organizada dentro de um ato comunicativo, no qual os sujeitos
carregam em si toda bagagem de experiéncias sociais e culturais, nota-se 0 qudo rico e
complexo é o processo de atribuicdo de sentidos o que pode gerar o que Schaff (1968)
denominou como significacdo principal® e significacdes marginais.

A distin¢do entre significagdo usual (universalmente adotada) e significagcdo
ocasional é simplesmente um caso especial de diferenciacéo indicado acima.
A significacdo ocasional é formada num novo contexto em que a palavra
aparece, e é muito empregada pela literatura — sob a forma de metaforas
(significacéo literal e metaférica). (SCHAFF, 1968, p. 300)

Assim, as perspectivas sobre um mesmo enunciado serdo diferentes em se tratando
de locutores ou de cenarios diferentes. Dai que resulta a ressignificacao.

Embora a palavra tenha adquirido um uso indiscriminado com sentidos proximos a
“refletir’, “rever”, “atribuir novos olhares”, para as diversas situagoes, tais como ressignificar
a velhice, a formacdo de professores, a sociedade, linguisticamente falando, apenas o que é
possivel ressignificar sdo palavras. Fora isso, 0 uso do termo ressignificacao é metaforico.

Ao se atribuir outras marcas, sentidos diferentes aos convencionais, ressignifica-se.
Assim fazendo, se constr6i duas possibilidades principais. Pode-se arar o terreno da
criatividade que dimensionara as perspectivas do sujeito e ampliara sua liberdade de recriar e
brincar com as palavras e com as estruturas linguisticas, mas também ha a possibilidade de
usar da ressignificacdo com objetivos de manipulacdo e controle no qual a reconstrugédo de
sentido visa a trazer concepcgdes fechadas de quem tem uma linguagem revestida de

autoridade.

°0 que Schaff (1968) nomeia como ‘significagdo principal’, Ferrarezi (2010) intitula de como sentido
costumeiro.



40

Um exemplo atual de ressignificacdo criativa e que traz um apelo a igualdade de
género foi a utilizacdo de um famoso clip do grupo pop Spice Girls. A mésica Wannabe® que
funcionou como quase um hino da década de 1990 para as adolescentes ressurge, porém com
novo clip. Trata-se da mesma mdasica, mas o cenario mudou. N&o sdo tal como antes, jovens
que invadem um espaco elitizado, semelhante um teatro e entre risos e certo caos frisam que
“Direi o que quero o que realmente eu quero”. Essa mensagem que naquele lugar traz a ideia
da mulher com dominio sobre suas relacGes afetivas, na campanha lancada pela ONU ¢é
ressignificada. Os cenarios do clip sdo varias localidades opressivas em relacdo a mulher e a
cada mudanca de espaco ha um cartaz chamativo para o empoderamento feminino em relacéo
a educacdo de qualidade, fim da violéncia e vérias outras demandas sociais para as mulheres.
Mudou-se o cenario, mudou-se o sentido. O que era uma mdsica para adolescentes se
colocarem na posicado de sujeitos de decisdo dentro de um quadro de relacionamento a dois, se
altera para expressar as exigéncias de igualdade de género.

O exemplo de uma ressignificacdo que serviu ao controle e a subserviéncia séo as
diversas formas de preconceito, figuradas também pela via semantica. Se no periodo de
escraviddo no Brasil, que perdurou oficialmente até 1888, ser negro era ser associado a
mercadoria e a sub-humanidade, com o advento das vias de modernizagdo, negro era
sinbnimo de ndo moderno e a linguagem empregada servia para essa segregagdo, conforme
pode ser notado no estudo de Feres Junior (2006):

Frases como "servico de preto”, "quando ndo faz na entrada, faz na saida",
por exemplo, podem de fato ser lidas como uma expectativa
de performance pré-moderna: falta de aplicacdo no trabalho, falta de
capacidade de planejamento etc. Por outro lado, elas também denotam falta
de capacidade racional tout court, incapacidade moral, infantilismo e
primitivismo que sdo, por sua vez, e isso € digno de destaque, atribuidos a
causas raciais, ou seja, de matriz bioldégica. Em linguagem kantiana, o
individuo irracional ndo tem autonomia moral para se constituir em sujeito
legal, portador de direitos iguais.

Portanto, a atribuicdo de sentidos para “negro” ndo seguia apenas a caracterizagao de
pessoas com fenotipos proprios, tais como a pele escura ou o cabelo crespo. A palavra
‘negro’, foi ressignificada de acordo com um cendrio sociocultural na qual se inscreveu e,
ainda hoje, podem lhe ser atribuidos sentidos de forga, criatividade e resisténcia ou de
sensualidade, preguica e inobservancia ao trabalho, dependo do cenario em que a linguagem

estd vinculada e os sujeitos da comunicagdo. Assim, é comum em uma piada entre amigos

'° O clipe da misica Wannabe que foi ressignificado para atender a demanda dos direitos das mulheres esta
disponivel no site <https://www.youtube.com/watch?v=gz-EevKKy4w>
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num churrasco e a palavra ‘negro’ ser usada como algo pejorativo, mas em contraposicao,
num artigo académico de cunho socialmente progressista haverd o cuidado para que nédo
ocorra o preconceito.

As duas situacbes, ou seja, a de criatividade ou de manipulacdo, ocorrem na
enunciagdo dentro de um sistema ideoldgico. A sociedade produz signos sociais e ideoldgicos
absorvidos pela consciéncia, permitindo a criagdo, adaptacdo, resisténcia em relacdo a
ideologia e por isso que

(...) todo produto natural, tecnoldgico ou de consumo pode tornar-se signo e

adquirir, assim, um sentido que ultrapasse suas proprias particularidades.
Um signo ndo existe apenas como parte de uma realidade; ele também
reflete e refrata uma outra. Ele pode distorcer essa realidade, ser-lhe fiel, ou
apreendé-la de um ponto de vista especifico etc.(BAKHTIN, 2014, p.32).

Essa citacdo em si ja demonstra que, embora Bakhtin (2014) analise o signo como
ideologico, isso ndo se configura necessariamente em entendé-lo como mecanismo de
distor¢do da realidade, podendo ser usado para se buscar 0 maximo de fidedignidade em
relacdo a situacdo concreta ou ser apenas uma amostra de uma determinada perspectiva, seja
essa opressora ou libertadora.

Diante da liberdade da ressignificacdo criadora, hd que se pontuar que essa criacao
individual é possivel dentro de uma ambiéncia social e cultural. De acordo com Schaff (1964)
o ser humano se faz através do trabalho, da atividade material, na vida concreta e ao agir,
transforma a natureza, a realidade. Durante esse processo, tanto da humanidade quanto do
individuo, a acdo humana esta associada a uma abstracdo sobre a realidade objetiva e essa
forma de apreender a realidade também depende de sua percepcao, elaborada de acordo com
todo acumulo filogenético e ontogenético de que o individuo dispde. “E precisamente sob
esse ponto de vista, que uma mesma realidade pode ser e € percebida de maneira diferente por
homens diferentes.” (SCHAFF, 1964, p. 237-238)

A criacdo de uma imagem da realidade variavel do habitual, s6 é possivel porque
anteriormente a isso, houve um processo linguistico e educacional. Nesta operacao, elementos
subjetivos e objetivos se entrecruzam.

Na lingua da teoria do conhecimento, dizemos que o conhecimento tem um
carater objetivo (entendendo com isso que ele reflete uma realidade
objetiva), mas que se opera também com a participacdo de um fator
subjetivo. Podemos apresentar esse fendbmeno complexo nestes termos mais
imaginosos: 0 conhecimento é, por certo, um reflexo, mas um reflexo
subjetivamente colorido. (SCHAFF, 1964, p. 238)
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Para Schaff (1968) a reflexdo que o individuo faz em relagdo a qualquer palavra,
conceito, sentenca € de acordo com razdes subjetivas e objetivas, da leitura de mundo do
individuo e o contexto em que situa. Ele exemplifica com o cirurgido-veterinario que, ao ver
um desfile de cavalos de uma parada militar, ndo concebera cavalo com nocdo cientifica tal
como faz em sua aula sobre a anatomia do animal. Além disso, cada individuo faz um
consumo diferente de determinada inscri¢do linguistica, o que na Semantica de Contextos e
Cenério denominamos como sentido individual.

Dessa forma, o individuo ndo somente assimila a linguagem, mas dela é protagonista
e a recria; ndo apenas atribui sentidos, mas ressignifica. A linguagem, nessa perspectiva, ndo é
compreendida como produto do conhecimento, mas também como produtora. Uma ilustracéo
disso é quando um determinado grupo se utiliza de inUmeros nomes para certos aspectos da
realidade que merecem destaque social. Os esquimds se utilizam de variadas palavras para 0s
estados da neve e 0s povos do deserto de outros tantos para as cores do castanho e do amarelo.
Isso porque a “linguagem se forja na pratica humana social” (SCHAFF, 1964, p. 241). Nao ¢
a neve que mudou, mas a percep¢do sobre ela e, portanto, “o sistema de uma lingua define em
certo sentido a nossa visdo do mundo” (SCHAFF, 1964, p. 242).

“Neve”, neste caso, foi ressignificada pelos esquimés que véem nessa palavra uma
relagdo estreita com sua existéncia, uma vez que ela se relaciona com a percepgdo de mundo
desses sujeitos. A realidade e a cultura impactam tdo profundamente na lingua, que deixaréo
marcas no territorio linguistico e principalmente no campo ideoldgico, na formacédo da visao
de mundo. Schaff (1964) traduz essa afirmativa na figurativizacao de ‘altura’ a qual, para um
esquimo, sera provavelmente associada aos icebergs; para um habitante do trdpico, as
palmeiras; para um citadino, aos arranha-céus. De acordo com Schaff (1964, p. 256), “a
linguagem foi socialmente modelada na base de uma préatica social determinada, é o reflexo
de uma situag@o concreta e constitui a resposta as questdes praticas derivadas dessa situagdo.”
Cultura e linguagem se comunicam e nos organizam enquanto sujeitos, corroborando para um
recorte de mundo evidenciado no discurso, na postura corporal, nas expressdes faciais, na
entonacdo da voz.

Vejamos agora como a cultura escolar contribui para uma determinada linguagem e

atribuicdes de sentido e ressignificacoes.

2.1 SIGNIFICACAO E RESSIGNIFICACAO EM AMBIENTE ESCOLAR
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E sabido, na literatura académica, sobre a escola e o trabalho artificial com a
linguagem (ANTUNES, 2003; COOK-GUMPERZ,1991; FERRAREZI, 2014; KLEIMAN,
2012) e pretendemos, por isso, ndo explorar o assunto, pois qualquer tentativa seria muito
superficial e mera repeticdo do que ja foi dito com maestria anteriormente. Contudo, de modo
a discutir a respeito dos processos de atribuicdo de sentido dentro do espago escolar, faz-se
necessario situar que local é esse.

Enquanto territdrio atinente a uma ordem econémica e politica, a escola se alinha ao
discurso dominante mantendo a l6gica de divisdo de classes e de desigualdade social, uma vez
que “os mecanismos sociais da transmissdo cultural tendem a garantir a reproducdo da
defasagem estrutural entre a distribuicdo (alias, bastante desigual) do conhecimento da
lingua”. (BOURDIEU, 1998, p. 50)

A desigualdade do capital linguistico é alimentada com a dieta de uma escolarizacao
formal, no qual a massa (ironizando aqui como a maioria da populacdo é tratada) é
pasteurizada e colocada na grande “forma” escolar. O resultado ndo é homogéneo porque,
embora haja pressdes para se apascentar, ha em contrapartida resisténcias, conflitos,
contraposi¢des. Todavia reina (ndo de maneira absoluta) uma visdo hegeménica de se negar o
debate e se preferir o silenciamento, de cumprir receituérios curriculares e aquietar o conflito,
de escolher a ordem sob o risco da autonomia do barulho e, consequentemente, da voz
(ANTUNES, 2003; FERRAREZI, 2014).

O discurso operante é burocratizado, assentado em mera repeticdo do programa
escolar. Os individuos sdo tragados e suas percepcdes, vivéncias, leituras de mundo pouco
sdo consideradas. A énfase na escrita, principalmente da copia, € uma das ferramentas de se
manter o controle e o siléncio, endossando a parca capacidade comunicativa. A leitura
geralmente é para o treino, sem o gosto e de mera atividade técnica. Uniformiza-se ndo apenas
vestimentas escolares, mas discursos.

Diante desse cenario, a criagdo de sentidos € negligenciada e a partir do momento em
que a escola artificializa a linguagem ela esta eliminando seu caréater ideolégico e seu embate,
desvirtualizando a linguagem que se torna meramente escolar, ao que alguns autores chamam
a atencdo nas alcunhas de letramento autbnomo (KLEIMAN, 2012; MORTATTI, 2009).
Abdicando do mundo, abdica-se da natureza ideologica. Uma exemplificacdo disso é quando
a escola se utiliza do rétulo para apresentar letras e palavras e retira a funcdo social do género
de interlocucéo entre produtor e consumidor (TORRES, 2009).

O texto é empobrecido no ambiente escolar por dois motivos principais: primeiro,

porque o interlocutor € abstrato e, segundo, porque a linguagem € empobrecida e
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artificializada, pois o locutor (estudante) ndo fara um texto para atingir um determinado
locutor diante da finalidade do texto (denunciar, criticar, informar, dialogar etc.), mas apenas
com um objetivo: ser avaliado pelo mesmo interlocutor que € o professor.

O dominio da leitura e da escrita é exigido como habilidade escolar e ndo como
habilidade existencial e, assim, ndo hd uma preocupacdo em entender como o educando
compreende cada conceito ou enunciado. A escola vem a ser uma arena da pluralidade de
varios sentidos, todavia os sentidos que ndo compactuam com a linguagem cirurgica feita na
escola sdo sufocados. Assim, abrem-se trés frentes principais de respostas: 1. 0s que se
alinham ao processo de ensino e aprendizagem da escola; 2. 0s que ndo se satisfazem, mas
preferem a ordem do siléncio ao conflito; e 3. os que se rebelam, seja através da indisciplina,
da contestacdo ou da evasdo. Nos dois ultimos casos, geralmente, estdo os numeros
exorbitantes de alunos analfabetos funcionais.

Contudo, é preciso superar esse carater de denuncia sobre a educacdo escolar o que
significa perceber e anunciar o ambiente escolar ndo somente como um lécus de reproducéo,
mas também de criacdo, construcdo, que valorize a cultura popular e a linguagem comum.
Nem sé de realidade vive o ser humano, mas também de utopia e de possibilidades, e a escola
também pode vir a ser um ambiente para subversdo ao dialogar com a concretude, debater
com a atualidade, intercambiar visdes de mundo. Nesse sentido, a linguagem deixa de ser
dissecada como mera gramatica pertencente a cultura escolar e ganha cor sob a luz da cultura
mais ampla. De acordo com Schaff (1964, p. 262), “trata-se aqui, efetivamente, tanto da
influéncia da cultura sobre a linguagem, como da acdo da linguagem — enquanto sistema
definido de sinais e de significagdes — sobre o desenvolvimento da cultura.”.

O entendimento é que, se o0 sentido estd na cultura, a intervencdo docente contribui
na construcdo da cultura e, portanto, na atribuicdo de sentido do sujeito aprendente. Essa
intervencdo ndo é um ato cirdrgico: € um processo. Ndo é escavacdo para se atingir uma
verdade enterrada: é didlogo. Por isso, faz-se basilar conhecer a visdo de mundo do aluno,
pois somente com base nela que o professor e a professora saberdo de onde partir, do que ja
conhecem e como percebem e sentem o que ja dominam. A partir desse inicio, os educadores
conseguirdo inferir e ressignificar, mostrando um novo cenario para 0s alunos
compreenderem um novo sentido.

Isso se torna claro na pesquisa de Ocampo (2012), que mostra um descompasso
abismal entre os sentidos atribuidos pelos docentes e os sentidos atribuidos pelos estudantes a
palavras de uso escolar comum. Com base em fichas de leituras de palavras corriqueiras nos

livros didaticos, a pesquisadora analisou como os educandos as compreendiam e concluiu que
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suas informacdes ainda eram demasiadamente carregadas do universo local e que a escola,
por sua vez, ndo fazia a travessia para que entendessem que, por exemplo, a palavra
“operagdo”, no sentido costumeiro atribuido pelo aluno, ¢ cirurgia, mas no cenario escolar é
outro sentido.

Dai, a importancia da ressignificacdo, da apropriacdo de palavras e que depois se
revertem em uma autoria, um discurso proprio do aluno/autor, no qual “A palavra revela-se
no momento de sua expressdo, como 0 produto da interacdo viva das forgas sociais.”
(BAKHTIN, 2014, p.67)

Uma vez que sua palavra for contemplada, o estudante manifestara seu sistema de
representacdo de acordo com sua visdo de mundo apreendida dentro do seio da sua ambiéncia.
O papel do educador sera realizar uma traducdo, concebida como uma adequacdo da
linguagem para compreensao.

E justamente aqui que a Seméantica de Contextos e Cenarios entra com uma
contribuicdo significativa ndo dada por outra ciéncia. Ela instrumentaliza tecnicamente o
docente para analisar os varios sentidos (o sentido usual e o individual do estudante e o
costumeiro do universo escolar). Assim, a professora e o professor poderdo entender o uso
costumeiro de determinado sinal e relaciona-lo aquele cenério e, dai, compreender a
especializacao de sentidos utilizada pelos alunos.

Uma das tarefas da escola dentro do campo dos sentidos €, portanto, investigar sinais
trazidos pelos discentes que tenham outros sentidos em suas comunidades e que ndo tém o
mesmo sentido na escola, a fim de comungar o mundo escolar junto ao estudante, inclui-lo,
valorizando sua cultura manifestada na linguagem.

E importante frisar que, nessa concepcéo, a linguagem valorizada na escola no é
somente a escrita. A oralidade ganha destaque para a manifestacdo pessoal, tendo em vista
que a facilidade com o discurso oral promove avancos no desenvolvimento de uma escrita
mais auténtica (OLSON, 2001). Oralidade ndo como mera tagarelice, mas no objetivo de uma
exposicao da leitura de mundo que serd debatida no didlogo educadores, alunos e colegas,
visando a superacdo do senso comum e a libertacdo de mecanismos ideoldgicos de opresséo,
lembrando que, segundo Freire (2001b), a leitura da palavra sem a leitura de mundo se torna
artificial e meramente decodificagé&o.

A conjuncéo entre oralidade e leitura, entre comunidade e escola, sdo condigdes para
que o estudante forneca mais réplicas em relacdo ao que Ié e ao que ouve. Distancia-se da

posicdo de mero reprodutor que somente interpretara com base nos sinais e se coloca na
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postura de coautor, aquele que contesta, sugere, compara, analisa dados socioculturais de
quando o texto foi escrito e sob qual perspectiva e infere sobre o que esta imposto via escrita.

Embora o texto carregue um sentido pretendido pelo autor, ele é polissémico
e, como tal, oferece possibilidades de ser reconstruido a partir do universo de
sentidos do receptor, que lhe atribui coeréncia através de uma negociagédo de
significados. Esse processo, por sua vez, amplia as chances de compreender
e ser compreendido na e pela interagdo. (FERREIRA; DIAS, 2004, p. 440)

Ressaltando esse caréter interativo da linguagem, Bakhtin (2014) cita o exemplo do
livro que, embora a principio possa trazer a ideia de fixidez de sentidos, também ¢é um

1 que se estabelece com o leitor, que tem possibilidades de estuda-lo, compara-lo,

“dialogo
criticd-lo. Algo semelhante acontecera na pesquisa de atribuicéo de sentidos, haja vista que 0s
estudantes tiveram a liberdade de recontar um conto tradicional, mas tendo por base suas

préprias perspectivas.

1 Quando se fala em diélogo, de acordo com Geraldi (2004) h4 uma aproximacao entre Paulo Freire e Mikhail
Bakhtin no que tange que para esses autores didlogo € a ponte entre os seres humanos e nem sempre é
harmonioso haja vista que se constitui sob interesses diferentes dos que compdem o didlogo. Porém, cabe frisar
que para Freire (1987) o dialogo é condi¢do numa relagdo horizontal em que cada individuo traz suas apreensdes
do mundo, mas também se coloca numa condicdo de abertura para o novo. Para Bakhtin, de acordo com Freitas
(2011) o didlogo é também estabelecido entre pessoas, textos, social e individual, oficial e extraoficial, do espaco
institucionalizado e do chéo da praga publica.
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3 METODOLOGIA

9

“Se podes olhar, v€. Se podes ver, repara.’
(SARAMAGO, 1995)

Ver ndo basta. E preciso calcar os degraus de uma percepgao lucida, proxima do
objeto e local observado, para uma maior clareza da realidade. E por isso, embora os dados
nesse trabalho sejam criados (LAVILLE, DIONNE, 1999), haja vista que ndo existiam antes
das intervencdes, é importante ter compreensdo sobre o terreno da pesquisa, bem como de
Seus sujeitos.

A escola na qual pesquisa foi realizada tem funcionamento desde 2001, localizada
num bairro de classe popular, distante cerca de 7 quildmetros do centro da cidade de Pocos de
Caldas, MG, sendo este o local de trabalho de boa parte dos moradores que se locomovem até
I& geralmente em condugdes coletivas. A escola atende 487 alunos que estdo distribuidos nas
turmas de 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental nos periodos matutino e vespertino e que
moram nos bairros ao redor da escola. O Ideb (indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica) dessa instituicdo foi de 6,1 no ano de 2015 e para aumentar a proficiéncia em leitura a
professora, de acordo com a mesma, faz empréstimos de livros toda semana, usando o arquivo
da biblioteca; pede producdes de texto quinzenalmente ou conforme o rendimento da turma;
tenta descobrir o livro que desperta o prazer em ler.

Os estudantes observados pertencem a uma turma de 5° ano do Ensino Fundamental,
possuindo entre 10 a 11 anos. De acordo com informacdes obtidas junto a professora, ndo ha
casos de alunos com repeténcia, alguns estdo bem desenvolvidos no habito da leitura ao ponto
de lerem obras de cerca de 300 paginas (interesse principalmente nos livros do personagem
Harry Potter), outros ndo adquiriram esse gosto, um aluno sabe ler, mas pouco interpreta e
outro ndo esta alfabetizado ainda, embora tenha notavel expressdo oral. Na sala ha 23
estudantes, sendo 10 meninas e 13 meninos e de acordo com informagdes da professora, ndo é
uma turma indisciplinada, mas sim participativa porque os estudantes gostam de inferir sobre
0 conteido ensinado. H& um aluno ndo alfabetizado que tem laudo de autismo, mas ndo tinha
um auxiliar de educacdo inclusiva.

A professora participante da pesquisa tem formacdo em Pedagogia pela Universidade
Estadual de Minas Gerais (UEMG), especializacdo em Praticas de Alfabetizacdo e
Letramento pela Universidade Federal de S&o Jodo Del Rei (UFSJ) e especializagdo em
Psicopedagogia Clinica e Institucional. E docente desde 2008, sempre em escola plblica e
embora tenha sido professora substituta em diversas séries do Ensino Fundamental anos

iniciais e finais, seu trabalho enquanto professora efetiva foi apenas no 5° ano e na mesma
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escola, pois segundo a professora, prefere ensinar para alunos maiores que sua habilitacdo
permite. Desde 2013 é também supervisora da rede estadual, somando uma carga horéria de
trabalho de 44 horas semanais.

A preferéncia pelo trabalho com alunos do 5° ano foi devido ao fato de que é
esperado, nessa série, que os alunos dominem a leitura e a escrita, diminuindo-se o risco de
constrangimento por parte dos estudantes em cumprir as atividades interventivas de leitura e
de producdo de textos. A partir desta definicdo a pesquisadora optou por pesquisar na escola
em questdo por ja conhecer a professora da turma, o que facilitou a orientacdo dos
procedimentos, a coleta de dados e o envolvimento na pesquisa por parte daquela profissional.

Em relacdo ao critério de exclusdo, foram desconsiderados da pesquisa aqueles
alunos que tiveram 100% de faltas nos dias de atividade e aqueles que ndo quiseram participar
da pesquisa. Isso significou, portanto que dos 23 estudantes, 6 foram excluidos por néo
desejarem participar. Sobre o respeito em relacdo as pessoas que se ndo se interessam em
participar, Cruz Neto (1994, p. 55) afirma que

E preciso termos em mente que a busca das informagdes que pretendemos
obter esta inserida num jogo cooperativo, onde cada momento é uma
conquista baseada no dialogo e que foge a obrigatoriedade. Com isso,
queremos afirmar que os grupos envolvidos ndo sdo obrigados a colaboracao
sob pressdo. Se o procedimento se da dentro dessa forma, trata-se de um
processo de coercdo que ndo permite a realizacdo de uma efetiva interagéo.

Antes, porém de nos atentarmos a forma de coleta de dados faz-se cabal descrever
sobre a base metodoldgica na qual a pesquisa se ancora. O modo pelo qual Silveira e Cérdova
(2009) didatizam a metodologia ressaltando a importancia de se pontuar sobre: a abordagem,

natureza, amostra, objetivo, procedimentos, técnica de coleta e de andlise dos dados.

3.1 PERSPECTIVA METODOLOGICA

A pesquisa se organizou numa abordagem qualitativa descritiva, preocupando-se na
relacdo entre o fazer pedagodgico e suas interferéncias no processo de (res)significacao,
buscando muito mais a interpretacdo dos dados do que sua quantificacdo. Foi-se a campo
coletar os dados, buscar na empiria de uma turma de 5° ano de escola publica em Pocos de
Caldas, os reflexos das intervengdes com texto ficcional em sala de aula nas (res)significactes

processadas pelos estudantes.
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Quanto aos objetivos a pesquisa se ancorou na descritividade apoiando-se na
descricdo dos fatos (as diferentes aulas) e seus fendmenos (a leitura dos textos e as diferentes
possibilidades de ressignificacéo).

Além da revisdo bibliogréafica e da utilizagdo de documentos produzidos pelos alunos
(questionarios e textos), elencou-se produgdes académicas sob o conceito-chave
“ressignificagdo”, a fim de perceber se havia pesquisas similares que pudessem contribuir e
ainda examinar o sentido atribuido a palavra “ressignifica¢ao”.

Teses e dissertacbes foram mapeadas no Banco da CAPES (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e artigos académicos do banco de dados
eletronicos do SciELO (Scientific Electronic Library Online) e da ANPED (Associagdo
Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo). A busca concentrou-se nas areas de
Educacdo e Linguagem, selecionando o material com base nas palavras-chave ou no titulo do
trabalho de modo a reduzir o nimero de publicacdes apreciadas. A partir desse filtro avaliou-
se vinte producOes identificando qual sentido cada pesquisa empregou ao tratar de
ressignificacdo. Com vistas a ndo tornar a pesquisa superficial, ou usar de categorias que
firam o conceito empregado pelo autor, a escolha de ler a obra é defendida por Ferreira (2002)
guando analisa que o um levantamento de pesquisas académicas ndo deve deter-se somente
Nos resumos, mas nas obras, pois

Cada resumo deve ser lido e analisado numa relagéo de dependéncia com o
trabalho na integra, mas também enquanto realidade relativamente
independente, produto de uma tensdo construida na continuidade e na
ruptura com o trabalho que Ihe d& origem, numa relacéo dialética entre os
géneros, entre as condicOes de sua producdo e praticas discursivas.
(FERREIRA, 2002)

E interessante notar que dos vinte trabalhos apenas dois (10%) trazem a concepcao do
que entende por ressignificacdo, ja os demais empregam um uso multifacetado préprio de
uma heterogeneidade de producdes, sobre diversos temas (espiritualidade, género, trabalho,
escola, producdo textual). A partir da leitura do termo, dentro do seu contexto e cenario (a
obra em si) foi possivel criar algumas categorias, de acordo com a sinonimia empregada:
readequar ou reformular - quatro producdes (20%); repensar ou refletir - dois trabalhos (10%)
e reinventar - 14 obras (70%). O detalhamento estd na tabela de andlise do termo
“ressignificar”, pagina 115.

A gue se refere a pesquisa de campo, adotou-se nesse trabalho a pesquisa participante
na qual os sujeitos da pesquisa estdo conscientes sobre o trabalho da pesquisadora embora a

mesma haja enquanto participante e observadora (CICOUREL, 1980). Essa duplicidade de
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funcbes significa que em certos momentos houve uma aproximacdo seja para delimitar

pormenores ou para testar hipdteses e em outros instantes a observacdo manteve um peso

maior.

coleta:

a)

b)

Além do recorte espacial, em se tratando de pesquisa social, o lugar
primordial é o ocupado pelas pessoas e grupos convivendo numa dinamica
de interacdo social. Essas pessoas e esses grupos sdo sujeitos de uma
determinada historia a ser investigada, sendo necessaria uma construcao
tedrica para transforma-los em objetos de estudo. Partindo da construcéo
tedrica do objeto de estudo, o campo torna-se um palco de manifestagdes de
intersubjetividades e interacbes entre pesquisador e grupos estudados,
propiciando a cria¢do de novos conhecimentos. (CRUZ NETO, 1994, p. 54)

No decorrer dos procedimentos de campo, utilizamos os seguintes instrumentos de

Documentos: atividades produzidas pelos alunos mediante intervencdo educativa da
professora, que seguem em anexo;

Diario de campo: para registros sobre as aulas e discursos, elementos linguisticos e
culturais. Foram tomados como indicadores relevantes nesse processo: observagédo
do ambiente, da organizacdo da sala, da atencdo ou dispersdo dos estudantes em
relacdo as atividades, cumprimento das atividades pela professora, cumprimento das
atividades pelos alunos, respostas imediatas dos alunos aos estimulos didatico-
pedagdgicos, nimero de alunos efetivamente participantes, outros eventos de sala
que pudessem subsidiar as analises posteriores da producdo dos alunos;

Observacdo participante: juntamente com o diario de campo onde foram registrados
os dados, a utilizacdo da observacéo participante possibilitou um olhar licido para os
objetivos da pesquisa. Estuda o “como”, pressupondo uma observac¢ao do interior.
Registra-se fatos explicitos e também impressdes.

A técnica de observacao participante se realiza através do contato direto do
pesquisador com o fendmeno observado para obter informacgdes sobre a
realidade dos atores sociais em seus proprios contextos. O observador,
enquanto parte do contexto de observacao, estabelece uma relagdo face a
face com os observados. Nesse processo, ele, a0 mesmo tempo, pode
modificar e ser modificado pelo contexto. A importancia dessa técnica reside
no fato de podermos captar uma variedade de situagdes ou fendmenos que
nédo séo obtidos por meio de perguntas, uma vez que, observados diretamente
na propria realidade, transmitem o que ha de mais imponderavel e evasivo na
vida real. (CRUZ NETO, 1994, p. 55)

Como técnica de andalise de dados, descreveram-se as releituras elaboradas pelos

alunos sob a luz da Seméntica de Contextos e Cenarios na qual é possivel evidenciar a

linguagem sem desconecta-la de seus aspectos socioculturais. Por isso utilizou-se o Principio
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da Especializagdo dos Sentidos (PES) e a0 mesmo tempo optou-se por uma leitura das
atividades entre pesquisadora, professora e orientador, de modo a recuperar os sentidos
trazidos pelos estudantes em seus textos. Caso houvesse dividas de interpretacdo, a
pesquisadora perguntou diretamente para o aluno qual sentido quis atribuir. O material escrito
foi relacionado com o diario de campo, documento esse que permitiu uma compreensdo do
cenario onde aquele texto foi produzido, sob quais circunstancias e de que forma. Essa
especializacdo tomando por base os elementos que condicionaram a criacdo faz parte do
Principio do Monitoramento Constante (FERRAREZI, 2010) no qual os interlocutores estéo
atentos a todas as pistas do cenario para a compreensdo. Outro aporte importante € principio
da Ciclicidade e Recursividade que é o recurso utilizado quando se usam os dados ja
disponiveis para voltar na informacéo inicial.

Todos esses procedimentos podem ser verificados no proximo capitulo em que se

pormenorizard como foi a analise dos dados colhidos.

3.2 O DESENROLAR DOS PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

O inicio do trabalho de campo deu-se a partir do encontro com a professora regente
de turma, em agosto de 2015, que foi informada sobre todos os aspectos relevantes da
pesquisa e orientada pela pesquisadora para trabalhar em cada dia uma estratégia diferente. A
escolha das aulas foram definidas entre a pesquisadora e o orientador antes da pesquisa de
campo e resumidamente sdo as seguintes:

a) Leitura por parte da professora do conto Jodo e Maria e questionario a ser respondido
pelos alunos.

b) Leitura individual e producéo de um conto de fadas.

c) Passeio dirigido pelo bairro, didlogo sobre as percepg¢des e producdo de um conto de
fadas cujo cenério fosse o bairro.

d) Leitura de uma adaptacéo e producgédo de uma releitura.

Pensou-se nessa sequéncia de modo a gradativamente partir de atividades
convencionais para as que em sala de aula sdo mais inusitadas. Além disso, quando a
pesquisadora era ainda aluna de uma pos lato sensu de Alfabetizacdo e Letramento trabalhou
o0 texto Jodo e Maria com uma abordagem contemporanea e social e depois coletou os dados
dos alunos de uma turma de 5° ano com um questionario, percebendo posteriormente que
apenas esse material era insuficiente para captar as compreens6es dos alunos. Os detalhes de

passo-a-passo de todas as quatro aulas, a importancia da pesquisa e 0 que se buscava avaliar
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foram os assuntos discutidos entre a pesquisadora e a docente colaboradora, através de uma
visita pessoal. As quatro aulas, realizadas todas em outubro de 2015, foram especificadas a
professora e estdo pormenorizadas no inicio da descricao de cada encontro.

Na primeira aula, os alunos deveriam ter contato com o conto de fadas motivador,
ouvir sua leitura por parte da professora e responder a um questionario de perguntas objetivas
bem ao modo tradicional de compreensédo/interpretacdo de textos utilizado nos livros didaticos
em geral e nas provas externas governamentais. Era objetivo dessa aula verificar de que forma
os alunos responderiam em trés aspectos:

a) nacompreensdo do texto lido;

b) na construcdo de respostas para o questionario;

c) se haveria alguma forma de posicionamento existencial e criativo em relacdo ao
questionario.

Assim, no primeiro dia, tal como combinado, a professora leu o conto de fadas “Jo2o
e Maria”, versdo de Ruth Rocha, 2010, haja vista a preocupagdo em se usar a adaptagdo de um
classico para um publico infanto-juvenil sem que esse perdesse sua esséncia (FEIJO, 2010).
Cada estudante poderia ouvir a leitura da professora acompanhando por uma folha com o
texto impresso ou apenas ouvir. A escolha da estratégia da leitura por parte da professora
justifica-se como processo de facilitar que todos participassem do processo de modo que a
leitura fosse apreciada como um ato coletivo e compartilhado. Ja a forma que deveria ler
traria as particularidades da professora, e por isso foi-lhe dito sobre sua liberdade em proceder
tal como se sentisse a vontade. No caso, a professora, ao ler cada pagina, mostrava as
gravuras, mas ndo buscou que os alunos fizessem inferéncias no decorrer da leitura nem
alternou tom de voz para fazer a caracterizacdo de cada personagem no decorrer de um
dialogo. Foi objetiva: leu e exp6s as imagens, mas ndo deixou de responder as davidas dos
estudantes.

Passada essa conversa e o trabalho com a oralidade sobre o conto foi distribuido a
cada estudante um questionario com perguntas sobre o conto. O questionério foi elaborado
pela pesquisadora dentro das competéncias e habilidades tdo costumeiramente trabalhadas na
escola para que as criancas se aproximem do exigido nas provas sistémicas, tais como a Prova

12
l.

Brasi Assim, as perguntas contemplavam identificagdo do assunto, relagédo

12 Os resultados da atividade, bem como as competéncias exigidas, estdo no grafico da Figura 3 que sera
apresentado adiante. O questionario encontra-se no apéndice C, pagina 107.
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causa/consequéncia, informacGes explicita e implicita, entre outras habilidades especificas e
quase todas eram perguntas objetivas.

No segundo encontro, a pesquisadora trouxe diversos contos que foram
disponibilizados aos alunos. Os estudantes deveriam escolher uma de seu agrado (o que ja
daria inicio ao processo de libertagdo de um modelo Unico de atividade), ler a obra escolhida
como referéncia e modelo do que é um conto de fadas (portanto, pretendia-se que os alunos
fossem capazes de abstrair esse modelo de género) e, por final, construir um conto de fadas
préprio, como personagens e enredo criados pelo préprio aluno. Isso visava a permitir a
observacao dos seguintes aspectos:

a) como os alunos se sentiriam diante da possibilidade de escolher seu proprio texto
motivador;

b) se os alunos seriam capazes de abstrair caracteristicas de um género a partir de um
modelo real e;

c) se os alunos seriam capazes de construir um texto préprio que fosse minimamente
parecido com um conto de fadas e, de preferéncia, com uma carga significativa de
atividade autoral genuina.

Em funcdo disso, a aula estava organizada da seguinte maneira: logo a frente do
quadro negro estavam disponiveis diversos livros que primavam pelas obras de contos de
fadas e a professora orientou que os estudantes pudessem escolher a obra que lhes
agradassem, lessem e depois fizessem seu préprio conto de fadas.

Houve a preocupacdo em levar livros de diversos tamanhos, temas e letras, de modo
a contemplar inclusive possiveis alunos que s6 estivessem familiarizados com letra de forma e
ndo com a de impressa. Livros com bastante e com pouca imagem, livros densos e com
vocabulario requintado e em contrapartida, livros de contos que ndo exploravam muitos
detalhes, livros com contos populares (“Jodo e o P¢é de Feijao”, “Cinderela”, “Branca de
Neve”, por exemplo) e contos ndo tdo comuns (“Pequena vendedora de fosforos”, “A
guardadora de gansos”, “Os seis criados do principe”, entre outros), livros com historias
proximas da tradicdo literaria e livros com historias ja adaptadas (“A verdadeira historia dos
trés porquinhos”, “Afra e os trés lobos guaras” sdo exemplos). O tempo de leitura estava
resguardado em uma hora e a escrita em mais uma.

Para o terceiro encontro, estava planejado um passeio pelo bairro em que 0s
estudantes elencassem possiveis problemas sociais, elementos culturais, organizag&o,
semelhangas entre a arquitetura das casas, equipamentos publicos, possibilidades de

intervencdo ou outros aspectos que os proprios alunos viessem a notar. Em sala de aula, seria
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realizada uma conversa de modo a avaliar a compreensdo dos estudantes sobre as
peculiaridades do bairro, quais s&o as diferencas com um bairro de classe alta, entre outros e,
logo em seguida, seriam estimulados a entender o ambiente social como o ambiente do enredo
do conto de fadas e a proceder a uma aplicacao social do conto segundo suas significacdes de
mundo, em funcdo do que haviam observado do passeio ao seu bairro. Dada a riqueza de
elementos dessa aula, comungando o cenario da escola e do bairro, a oralidade e a escrita, 0
vivido e o percebido, possibilitaria observar:

a) como os estudantes se comportam fora e dentro do universo escolar e a respectiva
linguagem usada em ambos cenarios;

b) quais elementos observados seriam mais marcantes durante a conversa oral e se
haveria muita distincdo entre o desempenho oral dos meninos em relagcdo ao tema e
ao desempenho escrito;

c) se os alunos conseguiriam fazer uma transposicdo dessas observagdes da vida real
para um novo conto de fadas, ou seja, se eles conseguiriam estabelecer uma relagao
existencial com a atividade escolar, desta vez contando-se que o espaco da histdria
fosse o préprio bairro (ou seja, um ambiente existencialmente marcado para eles) .
Em razdo disso, o trajeto foi pensado para explorar alguns pontos diferentes do bairro

e, por isso, passamos préximo ao posto de saude, parquinho, fabrica de emborrachados,
pontos comerciais, igrejas, campinho de futebol e a quadra de esportes publica.

Em relacdo ao tempo, as atividades cumpriram o planejado: 40 minutos para
realizacdo do passeio, 45 minutos para a conversa e 50 minutos para a escrita do texto.

Na Gltima aula estava planejada da professora ler uma adaptacdo do conto de “Jodo ¢
Maria” de autoria da propria pesquisadora. Essa releitura traz altera¢cbes no enredo com uma
dindmica contemporanea, emergindo problemas sociais como a desigualdade de renda ou a
exploracdo do trabalho infantil. Apds o contato com a adaptacdo, os alunos escreveriam seu
préprio texto/ releitura de outro conto com elementos da atualidade, do vivencial, do concreto,
podendo inclusive lembrar-se dos outros encontros, do bairro, da referéncia de
ressignificacao.

A leitura de uma adaptacdo foi necessaria para que o grupo de estudantes entendesse
que o texto ndo é um objeto que deve ser tomado tal como remedio, na hora certa e na
quantidade correta, mas como algo maleavel que permite brincadeiras, releituras,
ressignificacbes que amparam uma linguagem viva e criativa. No processo de intervencao
indireta sobre a aula, em que o aluno foi convidado a reescrever o conto de fadas sob sua

perspectiva, ele esteve exprimindo seu signo interior, organizando-o para ser compreendido.
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O signo interior deve libertar-se de sua absor¢do pelo contexto psiquico
(bioldgico e biografico), ele deve parar de ser experimentado subjetivamente
para se tornar signo ideoldgico. O signo ideoldgico deve integrar-se no
dominio dos signos interiores subjetivos, deve ressoar tonalidades subjetivas
para permanecer um signo vivo e evitar o estatuto honorifico de uma
incompreensivel reliquia de museu. (BAKHTIN, 2014, p.66)

Agora, estava sendo dado um modelo de adaptacdo livre com fundo existencial e se
supunha que, sendo a ultima redacéo, depois das diversas experiéncias anteriores, 0s alunos
conseguiriam escrever de forma mais existencial e a observacdo se atentaria a perceber em
que medida o texto ou a aula iria interferir na linguagem do estudante. O que se esperava
poder observar nessa Ultima sessdo de trabalho era:

a) Se, a aula, com possibilidade maior de autonomia iria contribuir para que 0s
estudantes fizessem a relagdo escola/mundo;

b) Se, a comunicacéo entre professora/ aluno possibilitava ressignificacdo e quais foram
0S rangos e avangos no processo linguistico;

c) Finalmente, em que nivel os alunos colocariam sua préprias ideias em relacdo as
ideias e padrGes escolares.

Com as producbes em méos a pesquisadora compartilnou-as com a professora que
auxiliou na compreensdo do texto. Se houvesse ainda duvida, era perguntado ao escritor do
conto o que quis dizer em determinada parte.

O tempo foi de 30 minutos para a leitura e orienta¢fes da professora em relagcdo ao
ultimo texto e 1h10min de realizacdo de escrita.

Cabe salientar que ap0s apresentacdo da pesquisa na qualificacdo, a pesquisadora fez
algumas modificacGes sugeridas pelas professoras da banca e retornou a escola para uma
conversa sobre o que foi pesquisado. Escolheu-se como data um dia no fim do ano letivo, pois
embora os alunos tenham saido de férias os professores ainda cumprem alguns dias a mais de
trabalho e, portanto seria possivel a exposi¢do com todos os presentes.

O encontro foi na sala dos docentes com a participacdo de oito professoras. Essas
profissionais manifestaram interesse no assunto, completaram uma informacdo sobre
determinada aluna ter escrito a respeito da mae ser uma bruxa, a maioria se chocou com a
redacdo de outra que implicitamente fala de violéncia sexual e viram a importancia da
pesquisa, de como foram coletados e analisados os dados.

Tendo em vista a sinalizacdo do que se esperava de cada aula passamos agora a

descricdo da coleta de dados e andlise dos eventos e dos textos com maior detimento,
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buscando verificar o que deles podemos apreender acerca da construgdo de sentidos pelos

alunos nos diferentes eventos descritos.
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4 COLETA E ANALISE DOS DADOS

“Abrir o peito a forga, numa
procura. Fugir as armadilhas da
mata escura.”

Milton Nascimento

Apenas para recordar e facilitar a leitura deste capitulo, precisamos ter em mente que
nosso objetivo nesta pesquisa era estabelecer uma relacdo entre os diferentes elementos
pedagogicos proprios de cada estratégia aplicada em aula, as ocorréncias do ambiente de sala
(ou de fora dela envolvido nas aulas), os elementos que os estudantes trazem de seu mundo e
as formas como os alunos construiram sentidos para o0 contetdo apresentado. Queriamos
verificar se eles alteram, em funcédo de diferentes estratégias de ensino, a maneira de significar
e ressignificar as palavras e seu mundo, e isso com o intuito de permitir ao professor e a
professora pensar suas praticas de forma a construir uma educagdo existencial® para as
criancas. Aqui, apresentaremos uma analise dos acontecimentos que presenciamos e de como
podemos deles tirar reflexdes de alcance pedagdgico.

Ressalta-se que de 23 alunos, quantidade total da turma, apenas 17 participaram da
pesquisa, ou seja, quase 26% ndo demonstrou interesse, o que foi respeitado pela
pesquisadora. E importante também destacar que o foco é sobre a atribuicdo de sentidos e ndo
nos atentamos sobre ortografia, conhecimento ou ndo de determinado género textual ou

dificuldades em linguagem de outras ordens que n&o sejam o do nosso objetivo.

4.1 LEITURA E QUESTIONARIO

A primeira aula foi planejada de modo a ilustrar uma pratica corriqueira realizada nas
escolas: leitura (ou escuta) e interpretagdo com base em um questionario. Houve a leitura por
parte da professora e 0s alunos acompanharam mediante uma cOpia que cada um havia
recebido previamente.

Conforme diario de campo do dia 06 de outubro, no apéndice D na pagina 109, um
aluno ao ver a gravura da casa da bruxa, comentou que tinha vontade de comer doces; outro
comparou com o filme “Jodo e Maria — cacadores de bruxa” que assistiu e que era bem
sangrento. Diante desse comentario, a professora sinalizou que ha o conto tradicional, mas
que, a partir deste, cada um pode mudar e trazer outras ideias. Exemplificou isso com o filme

“Malévola” conhecido pelos alunos. Enfatizou que neste filme a historia da Bela Adormecida

3 Esse termo aqui empregado corresponde a uma educacdo que alie contelido aos elementos vividos, que
dialogue o que é ensinado com a concretude da existéncia.
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também € contada, mas sob o ponto de vista da bruxa, mudando a visdo comum de sua
maldade, para compreendé-la dentro de um cenério maior de vinganca e de dor.

A intencéo da aula era o minimo dialogo entre professora/ alunos e dos estudantes
com seus proximos, para se perceber a producdo sem a influéncia do debate, da conversa, da
exposicdo de ideias. Junto a isso houve a reducéo do cenério da obra: a vida dos autores ndo
foi comentada, ndo se descreveu como era a época em que os contos foram produzidos, nem a
finalidade desse género textual.

No momento da escrita das respostas, verificou-se que um estudante da turma nao
estava alfabetizado e, nas atividades de escrita, sentava-se com outro colega que, apesar de
ler, ndo sabia interpretar. A professora, entdo, sentou-se com a dupla e, lendo as questdes,
buscava de cada um a resposta, prestando-se a escriba do primeiro aluno e dando dicas para
gue o segundo conseguisse entender a pergunta e respondesse por si so.

A turma ficou em siléncio respondendo e ndo demonstrou dificuldade em cumprir a
atividade, que pareceu “uma velha conhecida” deles. No fim da aula, todos entregaram a folha
com a maior parte das questdes respondidas.

Com base nos questionarios avaliou-se que 0s estudantes ndo apresentaram
problemas na compreensdo superficial do texto. De 17 questionarios respondidos, todos
identificaram a razdo do nome do titulo fazendo relacdo com o texto, 15 atentaram-se sobre a
ideia geral do texto, 17 compreenderam a intencdo da personagem da madrasta, todos
atribuiram uma qualidade adequada ao personagem de Jodo, 14 entenderam a causa e a
consequéncia em determinado trecho da historia, 11 acertaram sobre as relacGes légico-
discursivas marcadas por expresséo adverbial, 17 tinham clareza do sentido ndo costumeiro da
expressao “meus netinhos” wusada para ludibriar, todos fizeram relagdo parte/texto
identificando o pronome “clas” dentro do contexto e inferiram o sentido da palavra
“examinava”, 16 identificaram o conflito gerador e com respostas diversas, mas cada um
também conseguiu perceber elementos imaginarios e os da realidade.

Isso aponta que os alunos ndo tiveram dificuldade com as atividades concernentes a
interpretacdo. Resumindo, com vistas a ilustracdo dos dados coletados, pode-se observar que

do total de 17 questionarios respondidos, tem-se a seguinte situag&o:
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Figura 3 - Grafico: respostas do questionario

18 -
] 1 [ ] OTitulo e texto
16 -
W Ideia geral do texto
14 -
Olntengéo da personagem
12
10 ] OCaracterizar a personagem
8 B Compreender causa e consequéncia
6 _ DORelacéo logico-discursiva
4 - @ Compreender sentido ndo costumeiro
2 DO Compreender parte/ texto
0 B |dentificar conflito gerador

Fonte: Da autora

Mas, especificamente na pergunta nimero 11 (questionario no apéndice pagina 107)
muitos alunos tiveram dificuldade. A exigéncia era de que relacionassem a figura da bruxa e a
do pai com alguém da vida real e justificassem a razdo. A dificuldade foi observada pelos
siléncios, incoeréncias e compara¢bes mais fundamentadas na subjetividade do que na
objetividade do texto.

O siléncio foi constatado porque de todas as 13 questdes, esta foi a Unica pergunta
gue ndo teve resposta, especificamente de dois alunos. Durante a execucdo da atividade
ouviu-se, inclusive, uma voz ressoando: “Nossa! Mas, com quem vou comparar?” e duas
criancas ao redor desse colega dizerem brincando que compararia a bruxa com a professora e
com a diretora. A incoeréncia pode ser sentida em trés atividades que seguem a légica do
exemplo das respostas da aluna SP16 que comparou a bruxa com sua mae alegando que esta
é maldosa, mas em seguida compara o pai da historia com a sua mae sob a justificativa de que
ela a ama de verdade. Ao mesmo tempo, que traz uma certa marca de incoeréncia (a mesma
mée que ama de verdade € a que € maldosa), traz também um sinal de como a menina enxerga
a mée diante de toda sua dindmica de conflito e de instabilidade. Analisando os contos de
fadas, especificamente o de Jodo e Maria, Bettelheim (1980) expde que este conto evidencia o

medo das criangas serem abandonadas pelos pais. Na perspectiva infantil, enquanto a mée é

4 Adotamos metodologicamente o padrdo de identificagdo dos Sujeitos da Pesquisa (SP) apenas pela numerago
cardinal (SP01, SP02 etc.) como forma de garantir o sigilo devido as criangas pesquisadas.
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provedora do leite materno, ela traz seguranca e bem-estar, mas, & medida que rejeita todos os
pedidos orais (a avaliacdo do referido autor é psicanalista), a mde é encarada como egoista.
Dessa forma, a aluna (e outros casos) talvez estivesse vivenciando esse periodo no qual os
pais ora ainda sdo os herois, ora sdo os vilées. Além dessa interpretacdo, uma professora que
deu aula para SP16 relata que a percepcao dessa em relagdo a mée é reflexo de uma postura
instavel da progenitora haja vista que flutua entre o abandono e a guarda das criancas.

Quando se solicitou a comparacdo com 0 personagem do pai, era imaginado que
atribuiram ao objeto comparado as caracteristicas de fraqueza para tomar decisdes,
inconsisténcia em lutar contra manipulacdes, ou irresponsabilidade, porém,
surpreendentemente, apenas sete compararam sob esse viés. As justificativas sinalizavam a
linguagem dos estudantes e suas palavras indicavam a leitura de mundo que possuem e, dai,
uma das comparagdes ter sido feita em relagdo ao vizinho, porque esse era “cagdo”, ou em
relacdo ao tio que era “um bébado” ou ao proprio pai que os “abandonou quando menores”.

Entretanto, para duas criancas ndo havia respostas, como ja foi mencionado, e as
outras 8 relacionaram a figura do pai personagem com outras pessoas que remetiam a
bondade, carinho, protecdo. Isso aponta o quanto eventos de ordem subjetiva interferem na
palavra. A palavra “pai”, costumeiramente, ¢ apresentada na sociedade sob a concepcao de
um ser acolhedor, que defende e apoia seus filhos. Houve uma criacdo de imaginario nesse
sentido e boa parte das criangcas pesquisadas concorda com isso, talvez até mesmo pelas
experiéncias positivas que demarcaram sua visdo de mundo sobre um “pai bom”. Embora o
pai de Jodo e Maria pudesse gostar dos filhos, a informacéo trazida pela histéria é de que os
abandonou e, diante disso, metade dos alunos nédo ressignificou esse “pai” do conto, pois o
sentido individual que atribuiram a essa palavra é de um ser humano zeloso, que cuida e
acompanha. Em outras palavras: a despeito da histdria, a maioria das criancas continuou
operando com os sentidos que desenvolveu em seu ambiente social originario.

Isso mostra 0 quanto que as razdes objetivas e subjetivas estdo relacionadas umas as
outras. De acordo com Schaff (1968) sdo as circunstancias objetivas que possibilitam que os
signos verbais sejam compreendidos e, por outro lado, sdo as razdes subjetivas que permitem
que a compreensdo de dois sujeitos seja semelhante, mas ndo idéntica. E o que, em Semantica
de Contextos e Cenérios, chama de sentido (geral, amplo, socialmente compartilhado) e
sentido; (pessoal, emerso de nossas experiéncias subjetivas ao longo da existéncia):

Quando digo: “Ha cavalos ali”, e estas palavras sdo ouvidas por alguém que
sabe a lingua em que falo, ambos compreendemos essas palavras como a
informacdo de que had cavalos no lugar que eu indiquei. Ambos
compreendemos essas palavras do mesmo modo pois conhecemos 0s signos
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verbais empregados e tais signos estdo ligados, em nossa mente, as
correspondentes representacfes perceptivas ou reprodutivas desenvolvidas
no processo de reflexdo cognitiva da realidade, por nossa mente. Em cada
caso individual, tais atos cognitivos incluem uma por¢do de outras
experiéncias ligadas ao nosso conhecimento do objeto em causa, e com
emoc¢Oes pessoais que se desenvolvem como reacdo ao objeto em causa
(reminiscéncias, gostos artisticos, diferentes escalas de valores, etc.).
(SCHAFF, 1968, p. 285)

E inescapével, durante o ato de leitura, remeter a bagagem de experiéncias vividas
que o individuo carrega. Isso permite que o texto ndo seja destrinchado como se fosse um
amontoado de palavras que precisam simplesmente ser lidas e compreendidas dentro de um
somatorio de sentidos. Contudo, amparar a interpretacdo apenas na leitura de mundo do leitor
¢ correr o risco de um entendimento repleto de fissuras e rachaduras devido sua
inconsisténcia. Por isso sdo necessarias pistas, em que o leitor, tal qual um detetive, junte as
pecas dentro de um contexto e de um determinado cenario para conseguir compreender o que
se pretendia comunicar com o texto (FERRAREZI, 2010).

Numa educacdo que se faca libertadora (FREIRE, 1997), esse processo de transicao
de concepcdes diferentes inicia-se com o ponto de partida, sendo a valorizagdo do senso
comum, do “saber de experiéncia feito™® dos estudantes e a apropriacdo do conhecimento
cientifico como mecanismo de maior inclusdo no mundo. O senso comum, aqui no caso, pode
ser comparado ao sentido costumeiro atribuido as palavras de modo que, para compreendé-las
em outros contextos e cenarios, necessita-se ressignifica-las, ou seja, buscar e ser capaz de
atribuir outros sentidos, apropriar-se de novos saberes, contribuindo para alargar a visao de
mundo.

A partir do instante em que a aula se orienta mais para a escrita do que para
oralidade, diminuem as chances de refutagbes, conflitos de ideias e se aumentam as
possibilidades de registrar 0 que ja se pensava de antemao. Mantém-se uma leitura de mundo,
pois a mesma ndo foi contestada e nem se contestou outras visdes.

Por isso mesmo, 0 questionario € um instrumento interessante para ser trabalhado em
sala de aula, mas ndo pode ser o Unico. Anterior a ele deve ser explorada a conversacdo e a
comparacdo texto/mundo, de modo que o estudante leia melhor o mundo e viva mais

densamente o texto para retornar a realidade com ensejo de mudanga.

> Esse saber na perspectiva freiriana (FREIRE, 1997) est4 associado aos diversos conhecimentos que
historicamente o individuo tomou para si, conhecimentos de ordem cognitiva, emocional, e diversas outras de
acordo com sua vivéncia.
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Quando o questionério traz perguntas que satisfazem os modelos de provas externas
se cria um espago para que os estudantes consigam boas projecdes nesse modelo de avaliagéo.
Porém, continuardo a nao refletir sobre as condic6es existenciais.

E interessante notar que perguntas mais relacionadas a existéncia dos alunos
permitem aflorar questdes de ordem pessoal. As questdes padréo,
encontradicas em livros didaticos e outros materiais escolares convencionais,
dificilmente tracam uma relacdo entre a leitura do conto de fadas e a
existéncia dos alunos e, por isso, acabam limitando as respostas a elementos
internos do texto, de pouca aplicabilidade para a vida real. (FERREIRA,
FERRAREZI, 2016, p.2628)

N&o que ndo seja importante o desenvolvimento compreensivo explicito e objetivo
do texto, mas ndo se pode bastar nele. Limitar-se a linguagem escrita, desfazer-se da oralidade
e isentar-se da responsabilidade de um ensino que privilegie a relacdo linguagem e cultura é
manter-se no letramento auténomo, no qual segundo Kleiman (2012, p. 22):

A caracteristica de “autonomia” refere-se ao fato de que a escrita seria, nesse
modelo, um produto completo em si mesmo, que ndo estaria preso ao
contexto de sua producéo para ser interpretado; o processo de interpretagdo
estaria determinado pelo funcionamento légico interno ao texto escrito, ndo
dependendo das (nem refletindo, portanto) reformulagdes estratégicas que
caracterizam a oralidade, pois, nela, em funcéo do interlocutor, mudam-se
rumos, improvisa-se, enfim, utilizam-se outros principios que os regidos pela
l6gica, a racionalidade, ou consisténcia interna, que acabam influenciando a
forma da mensagem.

Diante das observacdes, 0s estudantes ndo manifestaram limitagcdes na interpretacéo
contextual, seja nas perguntas objetivas, seja nas dissertativas. Porém, quando foi exigido que
fizessem comparacgOes entre a linguagem e a concretude, foi 0 momento que os alunos mais
tentaram ser simbdlicos e, ao mesmo tempo, tiveram mais dificuldade, demonstrando o quéo a

aulas desse formato ainda estdo pouco relacionadas ao existencial e ao processo criativo.

4.2 LEITURA E PRODUCAO DE UM CONTO

A ideia, quando se pensou essa aula, era efetivar outro modelo comum que ocorre
nas escolas, quando se trata de leitura e escrita, em que a aula é orientada para garantir maior
autonomia aos estudantes para escolher o material que irdo ler e o texto que irdo escrever.
Buscava-se uma escrita menos direcionada (com excecdo de se ter escolhido o género conto
de fadas) e cujas tentativas e erros fossem valorizados. Desta forma, muitos livros de diversos
contos foram disponibilizados para que os estudantes lessem o que desejassem e, depois,

criassem seu proprio conto.
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A liberdade de acdo do estudante era maior do que se comparada com a do primeiro
encontro, tanto em relacdo a escolha do livro, quanto no que se refere a uma escrita ndo
delimitada por perguntas. Tratava-se de outro processo, outra cultura escolar, portanto, novo
cenario de criacdo de linguagem e novos mecanismos de escrita e de atribuicdo de sentidos.

Em relacdo a leitura, de acordo com diério de campo do dia 07 de outubro, no
apéndice da pagina 110 os estudantes se impressionaram com a quantidade de livros e ficaram
entusiasmados em escolher um deles. Os livros estavam expostos huma carteira proxima da
mesa da professora e, a cada instante, um grupo de alunos era convidado a pegar um livro, até
que todos tivessem escolhido. Findada a selecdo, comecaram a leitura silenciosa da obra que
Ihes chamou atencao.

Enquanto estavam ocupados com a tarefa de ler, a professora lia a histéria para o
aluno ndo alfabetizado. A turma se manteve, silenciosa, s6 havendo alguns momentos que,
diante do éxtase com imagens dos livros, algumas criangas quiseram fazer comentarios para
expressar sua opinido. Quando a turma comegou a conversar, a professora perguntou se todos
haviam terminado a leitura e, diante da afirmativa da maioria, pediu que comecassem a
escrever seu proprio conto.

Entretanto, cinco alunos alegaram ndo saber escrever um conto de fadas e, entdo, a
professora explicou alguns elementos do género, primeiramente buscando algumas pistas do
que sabiam. Alguns sinalizaram o “final feliz”, outro disse sobre o classico inicio “Era uma
vez” e outro destacou os elementos magicos exemplificando com os dragdes, as bruxas e 0S
feiticos. A docente, a partir desses indicativos e do exemplo da histdria de Jodo e Maria, pediu
que os estudantes identificassem algumas referéncias fantasiosas, no que alguns ja se
lembraram da casa de doces e da bruxa. A professora reforcou que os contos terminam em
bonanca, felicidade e prosperidade depois que o0 personagem passou por algum desafio no
qual saiu mais fortalecido e, dai, a ideia de o “final feliz” ser uma recompensa diante do
conflito vivido pelo protagonista.

Pode-se afirmar, sob a perspectiva de uma pedagogia pautada no dialogo (FREIRE,
1997), que, até esse instante, a intervencdo da professora foi positiva, pois sentindo a
inseguranca dos estudantes com uma liberdade maior, ela ndo os deixou desamparados em
suas duavidas, invisiveis em relacdo aos seus problemas, renegados a propria sorte. Deu
visibilidade ao ‘saber de experiéncia feito’ dos estudantes, desafiou-0s com perguntas e,
usando as respostas, as completou com outras informacdes e conhecimentos sobre o género

textual.
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Os alunos, depois dessa fase, iniciaram sua escrita e, enquanto escreviam, a
professora registrou o que o aluno ndo alfabetizado lhe contava. A pesquisadora, sentada
préxima de ambos, conseguiu observar que, apesar do aluno ndo escrever, tem um
vocabulario rico, interpreta, sequencia a narrativa trazendo para a elaboracdo muitos detalhes
dos filmes a que assiste.

Durante a escrita, um aluno ficou extremamente preocupado em nomear Seus
personagens com nomes em inglés, perguntando constantemente a professora como se
escrevia cada nome. E como se 0 aluno SP6 soubesse que um discurso ndo vem impregnado
somente de codigos, mas de valores, de forcas simbolicas, de elementos de autoridade
(BOURDIEU, 1998) e que, para dar credibilidade a seu texto, era necessario dar peso as suas
palavras, com o uso de uma outra lingua estreitamente vinculada ao poder econémico.
Conforme informac6es obtidas pela docente, 0 SP6 tem uma tia que morou na Inglaterra e
provavelmente essa é uma das razbes de ter ficado impressionado. Cabe pontuar que esse
aluno mostrava-se interessado na escrita, mas ndo entregou nenhuma das redacdes,
justificando sempre que terminaria “‘em casa” e que “ndo estavam boas”.

Uma aluna, o tempo todo se levantava, dizia ndo saber, que nao conseguiria e que
iria desistir. A professora agachou perto da carteira da aluna e falou que ndo era nada muito
complicado e que era para ela escrever ‘do seu jeito’.

Em certo momento, a professora, passeando por entre as fileiras e olhando a escrita
dos alunos, percebeu que muitos ndo estavam criando um conto, mas fazendo um resumo de
algum conto que conheciam ou do que tinham lido no inicio da aula. A docente entdo
comentou: “Quero ver vocés na redagdo”. A fala da professora, para ela, tinha o sentido de
que gostaria de ler contos que sentisse um tom autoral na escrita. Contudo, o efeito dessa
simples fala pudemos constatar quando lemos o material produzido pelos alunos, demonstrou
claramente como os alunos constroem a significacdo da fala da professora em funcdo das
instrucGes e das praticas costumeiras da escola, visando muito mais a pura realizagdo
escoléstica da tarefa do que ao aprendizado significativo. Os estudantes, por sua vez, sabendo
dessa logica escolar, ficaram atentos as pistas que podiam utilizar para o cumprimento da
tarefa, evidenciando o uso do principio comunicativo do Monitoramento Constante
(FERRAREZI, 2010), tendo em vista que, normalmente, eles sobrepdem instrugdes orais de
meio de percurso, tomadas como “dicas” ou “macetes” na execucdo da tarefa, as instrugdes
escritas, aos enunciados das atividades escolares propriamente ditos. Notamos que a
oralidade, simbolicamente muito mais proxima do cotidiano desses alunos, se sobrepde a

escrita quanto ao cumprimento das tarefas e, em certo sentido, quanto ao seu valor
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informativo e determinativo. N&o raro, vemos criangas submetidas a avaliacGes escritas
perguntando aos professores “o que ¢ para fazer aqui?”’, o que nem sempre evidencia
incompreensdo do que esta escrito, mas sim que a palavra do profissional de ensino traz maior
seguranca ao aluno no fazer da atividade. Uma instrucdo oral mal elaborada ou mal
compreendida pode resultar em prejuizo ao resultado final esperado na atividade, que no caso
presente refletiu em trés redacGes nas quais a presenca da realidade € marcante e a parte
magica é marginalizada.

Tendo por base os resultados obtidos, pudemos dividir as redacfes desse segundo
encontro em dois grupos: 1. as narraces onde os elementos reais sobrepde os da imaginacao

(trés redacgdes); 2. os contos que o reino fantasioso supera a realidade (oito producdes).

Figura 4 - Grafico: narracGes do segundo encontro

O Elementos reais em
destaque

@ Elementos imaginarios em
destaque

O B N W & U O N O O

Fonte: Da autora

No primeiro grupo, pode-se perceber o quanto os alunos utilizaram o Principio da
Ciclicidade e Recursividade aludido pela SCC. Lembrando que esse é um dispositivo que
permite utilizar pistas arquivadas e assimilar as novas, as criangas com producdes desse grupo
se armaram das orientacfes sobre conto de fadas e, ao mesmo tempo incluiram as dicas da
professora a respeito do “Quero ver vocés na redacdo”, interpretando, neste caso, como se
fosse exigida uma escrita marcada pela experiéncia individual. Desses quatro textos com
marcas profundas da realidade, trés dessas producdes*® contam vivéncias dolorosas tais como
a separacdo dos pais, brigas, discussdes, novos arranjos familiares, bullying, alcoolismo,

abuso sexual, encarceramento do pai e até mesmo morte. Essas dificuldades, que aparecem

16 \/eja em anexo as redagées do segundo encontro de SP5, SP13 e SP16.
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como pano de fundo da historia, confirmaram-se como experiéncia vivida pela fala de duas
das estudantes e pelas informac6es dadas pela propria professora.

Como recurso expressivo, a aluna SP16 nomeia a protagonista com seu proprio
nome, enfatizando a necessidade de relatar eventos que a deixaram abalada. Em contrapartida,
a aluna SP5, conforme ela mesma falou posteriormente, contou também cenas de sua historia.
Contudo, foi discreta e ndo nomeou 0s personagens. Ao invés disso, ela os cunhou apenas por
substantivos comuns tais como ‘menina’, ‘pai’, ‘irma’, ‘avo’.

J4 a redacdo mais tensa e repleta de “obscuridade” foi da aluna SP13'". Segundo
informagdes da professora ha indicios de ter sido abusada sexualmente e a docente ficou
surpresa de a aluna ter, mesmo que discretamente, mencionado o fato na redagdo, uma vez
gue nunca havia feito isso. A historia é redigida com nomes de personagens que ndo fazem
parte da vida da menina, mas no enredo em si, de acordo com a docente, hd certas
peculiaridades da concretude pelo qual a aluna passou. Reproduz-se, a seguir, 0 trecho que
mais chama a atencdo pela dramaticidade dos fatos narrados:

A mae dela foi enternada. E a mae dela disse foi vocé sim e bateu nela. (A
menina) chegou e viu o pai dela fernando colunga bébado e pegou e vestiu a
roupa da sua mée e deceu a escada e o pai chingou ela e ela matou ele a mae
chegou correndo em casa e pulou em cima da menina e matou ela enforcada
depois a maite perrone (nome que atribui a mae), a outra menina dulce maria
e 0 seu irmdo chistian chaves moraram em outra casa e foram felizes para
senpre. (SP13, Trecho do texto anexado na paginal30.)

Na vida real a mée da garota nao foi internada, foi presa, mas é simbdlico como ela
usa a palavra “internada”, pois, apesar de em ambas situagdes, se remeta a ideia de privagdo
da liberdade, na prisdo ha o peso da contravencdo consciente. A violéncia sexual fica
subtendida com a imitacdo da menina em relacdo a figura da mae e as ofensas do pai que ndo
sdo detalhadas, mas se imagina o peso das acusacgdes (sejam elas apenas verbais ou materiais)
pela propria reacdo da filha que chega a mata-lo. A mée ndo a protege. Pelo contrério!
Elimina-a como se fosse culpada das ocorréncias e a menina acredita na culpa, tendo em vista
0 proprio titulo que nomeia o texto “A menina bruxa e 6rfa”. A mée vai morar com 0s irmaos
em outra casa, como se nada tivesse acontecido. Trata-se de um texto pouco “digerivel” que,

pelo seu teor macabro, suscitou curiosidade na pesquisadora e, que somente sob o

' A pesquisadora passou 0 caso e as redacdes a vice-diretora que reafirmou a fala da professora de que a escola
suspeita por conta do comportamento da aluna extremamente timida, de voz quase inaudivel, um pai com
postura controladora e uma mée de comportamento passivo. A vice ndo quis entrar em detalhes se houve outros
fatores para essa suspeita e disse que a escola ndo havia passado nada ainda para o Conselho Tutelar, pois ndo
tinham dados concretos e que embora soubesse que as redagdes sdo ficticias, poderiam ser usadas como
instrumento para se averiguar melhor a situagéo.
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entendimento dos dados, relatados por sua professora, que foi possivel compreendé-lo a luz de
um cenario mais amplo.

Aqui, é pertinente notar que a escrita, embora seja simbolicamente mais relacionada
a escola, como ja dissemos, foi tomada como ambiente de desabafo catartico pela crianca.
Isso somente foi possivel por duas razdes: 1. ela estava livre para escrever o que e como
quisesse; 2. a fantasia vestida pelos personagens na histéria ficcional, inclusive pela adocao
de nomes da novela juvenil Rebeldes®®, permitiria que verdades incomodas fossem afloradas
sem que fossem notadas como verdades e sem que qualquer responsabilizacdo social (moral
ou ética) fosse imputada a menina.

Nos oito contos com muita participacdo do mundo fantéstico, a presenca dos
caracteres subjetivos foi demarcada ndo pela vivéncia real, mas por aquilo que assistiram ou
leram. Sdo enredos com alguma proximidade com livros (Jodo e Maria, Alice no Pais das
Maravilhas, Peter Pan), videogame (Herobrine) ou com filmes (Senhor dos Anéis, Coracéo de
Tinta, Coraline), demarcando a influéncia da industria cultural e de entretenimento. Ha uma
estrutura similar a obra original, mas também o0asis de releitura, as vezes, pontuais e, outras
vezes, com uma abordagem mais contemporanea O restante (formado por duas redacoes)
apresenta elementos vivenciais (ganéancia, maldade) com leve toque de encantamento (bruxa,
mago).

Diferentemente da primeira atividade, em que todos conseguiram terminar em sala,
os alunos pediram para finalizar a tarefa em casa, pois a aula ja estava acabando e um
consideravel nimero de alunos ndo tinha concluido o que fora solicitado. E importante
registrar que enquanto todos os participantes entregaram o questionario (17 alunos), nesta
redacgéo, apenas onze deram a devolutiva esperada.

Esses indicadores (a quantidade de retorno que se torna menor, a demora em realizar
um texto, a necessidade de maior apoio da professora) apontam o quanto os alunos possuem
dificuldade com a producdo de textos, tendo em vista tanto sua complexidade, que
evidentemente ¢ maior do que o preenchimento de um questionario, quanto também a
constatacdo que muitas aulas ndo privilegiam a criacdo textual e estética.

Por outro lado, a carga subjetiva torna-se mais acentuada do que no questionario, ao
ponto da aluna insegura e timida, que nunca tinha se manifestado sobre suas dores, comecar a

sinaliza-las; o menino que néo escreve elaborar oralmente um texto que, quando redigido

18 Rebelde & uma novela mexicana que trata de algumas situagdes vividas por adolescentes. Foi exibida pelo
SBT em 2005 e reprisada em 2013 a 2015.
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ficou em trés paginas; e elementos de ordem vivencial ou de obras ficticias influenciarem em
grau superior a escrita.

O SP11 conta que, assim que o marido dormiu, a esposa, sem afeto pelos proprios
filhos, os abandonou numa enorme cidade. L4, as criancas encontram uma bruxa disfarcada
de bela mulher que os levou para sua casa de chocolate e os trancou ali. O menino, utilizando
um arame que levava no bolso, consegue abrir a fechadura e foge com a irmd. Os dois
procuram a policia que prende a mée e os filhos ficam em paz com o pai.

O texto SP17 traz muita atualidade, mas, ao mesmo tempo, 0s herois possuem em si
um misto de tirania e humildade. A historia se inicia numa favela com uma familia que nédo
conseguindo pagar o aluguel, muda-se para a floresta e, ao se vislumbrar com o tesouro do
duende, tenta persuadi-lo a doar uma parte. Diante da negativa, a familia rouba o duende, fica
rica e volta a morar na cidade.

Resumindo: embora possa permitir que questdes existenciais inesperadas aflorem,
diante de tantos desacertos e dificuldades, concluimos que a liberdade ¢ ainda aterradora para
0s estudantes! Estes buscam sinais para lidar com as lacunas ao escrever um texto, o texto da
maioria ndo traz essa releitura entre caracteres fantasiosos e as demandas humanas. Dessa
forma, esse continua a ser um modelo de aula que se constitui como prética de um letramento
autbnomo, tendo em vista que parte do pressuposto de que a leitura e a escrita seriam
condigdes sine qua non para o desenvolvimento cognitivo e social (ASSOLINI; TFOUNI,
2006) haja vista a pouca participacdo da professora mediando texto e mundo e, portanto, a
dependéncia do estudante de suas préprias estruturas e recursos. A aula embora se organize
para ter pouca intervencao da professora, tem sua participagao ora acertada, ora ndo, sob uma
linguagem que, em certos momentos, contribui para elucidar e, em outros, obscurece. E
interessante pensar sob esse Vviés, pois embora uma aula se pretenda libertaria, dependendo
das orientacdes da professora no ato comunicativo, pode reduzir o ato criativo. E possivel
também refletir que embora tenha havido impacto da linguagem docente, a maior parte dos
alunos prestou atencdo em diversos elementos e ndo somente numa frase especifica. Isso é
verificavel nas mudancas que trouxeram de alguns enredos que conheciam. VVejamos agora se

na proxima aula a pratica da ressignificacdo tendeu a aumentar.

4.3 PASSEIO PELO BAIRRO E PRODUCAO DE UM CONTO

Pensamos para a terceira atividade, comecar explorando a concretude do estudo do
bairro por um passeio no nesse local, em que os estudantes observassem, com um olhar critico

e orientado previamente pela professora, os problemas urbanos, bem como as potencialidades.
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Em sala deveriam discutir suas observac@es e, depois, fazer um conto de fadas cujo cenario
fosse o proprio bairro, ou algum espaco pertencente a ele. Foi por isso que o trajeto foi
elaborado de modo a passar por varios pontos de importancia publica, comercial ou simbolica.
Diante da proposta de se intensificar o nivel de autonomia do estudante atrelada a sua
consciéncia critica, planejou-se uma aula problematizadora que analisasse a conjuntura local
como mecanismo dos estudantes se perceberem enquanto sujeitos que ocupam esse espaco e,
portanto, se relacionarem a ele, conhecendo-0 ndo com a visdo de quem passa e ndo nota o
caminho, mas com a perspectiva de quem sabe onde pisa e de quem, percebendo o caminho,
quer fazé-lo diferente, mais bonito e menos pedregoso. Visando a isso, a aula foi organizada
de modo a estimular a iniciativa do estudante sem desconsiderar a importancia da bagagem da
professora como profissional que, mediante processo dialégico'®, valorizaria a viséo do aluno,
mas suscitaria davidas ou traria outros elementos para debate, atrelando a palavra com
cultura, sociedade e poder.

Durante o passeio SP16, a menina “indisciplinada” da turma, segundo a professora,
foi “apresentando” o bairro e disse que sabe de tudo “como a palma da mao”, pois andava
muito pelas ruas. Mostrou a horta comunitaria, plantada por um senhor da comunidade; falou
da briga no dia anterior entre dois moradores que tinham a mesma namorada sem saber; das
confus@es dos cachorros que ficam pelas ruas; da sua avé que morava numa casa simples - e
que ela ndo mostraria para 0s colegas, apenas para mim, pois achariam que sua avo era
mulher de pouca “qualidade”; contou que ia a igreja evangélica e que sua pastora falou que
“fez questdo de construir o templo perto do centro de umbanda e que, em um dia, para libertar
os demonios do local, ficou possuida por quatro™.

Conforme o diario de campo de 20 de outubro de 2016, em apéndice F na péagina
111, cada crianca atribuiu um tratamento diferente para 0 mesmo passeio: SP6 e SP11
anotavam tudo numa caderneta e se auto intitularam “inspetores”; SP1 ¢ SP14 filmaram as
explicacOes dos colegas sobre determinado ponto do bairro e se sentiram livres em manifestar
suas vaidades quando filmavam-se ora colocando éculos de sol, ora batom; SP17 e SP4
lideravam a frente, como desbravadores; outros comentavam de eventos corriqueiros (o time
de futebol, o fulano que morava néo sei onde etc.); outros chamavam a atenc¢éo sobre o lixo

que viram, sobre a loja que é de uma tia, ou sobre a casa em que moravam.

90 que entendemos por dialogo esta associado ao que é trazido por FREIRE (1997). Constitui-se nas marcas
identitarias que cada sujeito traz associado a tolerancia ao que € levantado pelo outro. E um processo aberto, pois
ndo visa a um discurso pronto, entretanto, é diretivo por parte do docente tendo em vista que nao perde o foco do
conteudo a ser cognoscivel.
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Foi notorio que, fora da sala, percorrendo o ambiente de sua existéncia cotidiana, 0s
alunos eram mais “eles”, mais espontaneos e mais seguros. Em certos momentos, eles
assumiram espontaneamente a “docéncia”, porque sentiram que sua experiéncia estava sendo
valorizada e as informagdes de que eles dispunham, agora e ali, tinham algum valor.

Ao chegar a escola, a professora perguntou o que foi observado e anotou no quadro
as observagdes. Muitas eram em relacdo aos problemas do bairro: lixo no parquinho,
brinquedos destruidos, bueiro entupido, uma casa abandonada que servia de ponto de drogas,
calcadas esburacadas, excesso de cachorros soltos atrapalhando, inclusive, o transito, mato
alto em diversos locais, muitas casas apenas no reboco, lixo nas ruas. Em relagdo ao problema
de limpeza publica, a professora problematizou: em todas as ruas havia lixo? E, diante da
negativa, perguntou o motivo ao que as criancas afirmaram que ha& moradores mais
cuidadosos do que outros - e SP16 lembrou que ha ruas que ha arvores nas calcadas e outras
ndo. Em cima disso, a professora pediu que destacassem ndo so o0s problemas, como até entdo
estavam fazendo, mas também os encantos do bairro e exemplificou que uma coisa que lhe
chamou a atencdo € que ha muitas casas com bancos na frente, que servem para 0s moradores
sentarem e conversarem. A partir disso, os alunos se lembraram da horta comunitaria, dos
comércios, das muitas ruas arborizadas.

Depois dessa descricao, a professora problematizou outros pontos, com o objetivo de
que as criangas, percebendo seu préprio espago por diferentes pontos de vista, pudessem
ressignifica-lo. Algumas dessas perguntas foram: qual a diferenca do bairro para outros que
possuem suntuosas mansdes? Por que ha diferenca? As comparagdes se organizaram para que
percebessem a relacdo entre os sujeitos e 0s espacos, onde aspectos socioculturais estariam
imbricados.

Diante de cada hipdtese criada pelos alunos, a professora interveio de modo a
apontar para as criangas alguns equivocos no raciocinio. SP10 disse que o bairro ndo tinha
casas enormes porque o bairro era pequeno, no que a professora contrap0s que, realmente, ao
se fazer o loteamento, se define a metragem de cada terreno e que, ali, 0s terrenos ndo eram
grandes. Dai, perguntou: “Ent2o, uma pessoa rica que quer um casardo, ird construir a casa ali
ou em um bairro que tambem tenha mans@es?”. SP7 entdo disse que ¢ porque os moradores
ndo queriam e a professora pontuou: “Serd que as pessoas ndo querem vidro na janela, pintura
nas paredes e nos muros?”.

Essa pergunta foi o estopim para varios quererem expor sua opinido quase na mesma
hora, havendo certo balburdio. Tendo em vista que SP11 alegou que as pessoas eram bem

remuneradas, mas o custo de vida é alto, a professora desafiou-o a pensar se o salario era
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realmente bom ao ponto de se conseguir apenas pagar as contas. SP4 disse, entdo, que €
porque no outro bairro moravam médicos, advogados e pessoas que ganhavam um salério
melhor e a professora indagou o motivo de haver pessoas que ganhavam acima de outras, no
que alguns falaram juntos “porque acordam cedo”, “porque estudaram mais”. A professora,
buscando respostas ndo prontas, brincou que “padeiro também acorda cedo”, “professor
também estudou bastante e ndo ganha bem”. Entdo, SP1 repetiu o chavao da época: “¢ culpa
da Dilma” e quase todos riram. A professora lembrou-os que a responsabilidade de um
governo é dividida em esferas e cada representante cuida de uma esfera e que, numa cidade,
0s problemas sdo principalmente da municipalidade, logo, ndo seria possivel todos os
descompassos sociais serem atribuidos ao presidente.

SP16, de forma muito engracada, disse: “Vocé quer saber a verdade? A verdade ¢
umal! E porque somos pobres! Eu n4o tenho vergonha de falar isso, mas tem gente que tem! A
diferenga é porque somos pobres! Tem gente que mora aqui e fala que ndo é pobre, mas é! E
eu falo que se fosse rica ndo moraria nesse bairro e nem estudaria nessa escola”. Muitos nao
concordaram com SP16 e a professora interviu questionando: “O que € ser pobre?”’, ao que
um aluno falou: “E quando mora debaixo da ponte”; outro disse: “E quando recebe bolsa
familia” e SP7 afirmou que “o bairro nao era de pobre, pois seu vizinho inclusive era policial”
(profissdo que, na visao da aluna, ganha um bom salério). Dai, a professora mostrou que ndo
entravam num consenso porque cada um concebia pobreza de uma forma diferente.

SP16 voltou ao assunto da umbanda que tinha conversado com a pesquisadora, mas
desta vez, como se quisesse Ihe agradar, falou que as pessoas tinham muito preconceito dos
frequentadores dos terreiros porque eram negros ou pardos (usou exatamente essas palavras) e
por causa do racismo no Brasil achavam que havia coisa ruim. Isso mostra que usou da
informacdo trazida pela pesquisadora em outra ocasido, de que a origem da umbanda esta
associada a cultura trazida pelos afro-brasileiros e transformou esse dado dizendo que os que
acreditam nessas religides afro-brasileiras sdo, sobretudo, negros e pardos. Na verdade essa
fala da aluna foi uma forma de ressignificacdo do entendimento que teve sobre a conversa
anterior com a pesquisadora, pois 0 que esta lhe disse foi apenas que o preconceito era forte
em relacdo a religides de origem africana, mas a menina compreendeu que os frequentadores,
em sua maioria, é que séo afro-descentes e, por isso, a religido € marginalizada.

A partir da fala de SP16, houve uma certa “euforia” na sala: SP4 falou que na sua
igreja havia uma ex-macumbeira, outro afirmou ter medo, e outro disse que uma mulher fez
macumba para ficar com o0 marido da outra. A professora comentou que as pessoas acham que

apenas quem frequenta a umbanda deseja o mal, e logo em seguida perguntou: “Vocés
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também n&o conhecem pessoas da religido de vocés, que vao ao culto e depois saem fazendo
fofocas, xingando, ou mentindo?”. Diante da concordancia dos alunos, ela prosseguiu dizendo
que ha varias religides, assim como ha varias pessoas diferentes uma das outras. Por isso, se
ndo cremos em determinada fé, devemos continuar com a nossa e respeitar a do outro, pois
uma religido ndo € ruim por si, mas o que as pessoas podem fazer dela”.

Tratava-se de um respeito pela enunciacdo do outro, sem negligenciar a visao do
profissional, afinal “que educador seria eu se nao preocupasse em ser 0 maximo convincente
na defesa de meus sonhos?” (FREIRE, 1997, p. 131). Porém, mantinha-se um dialogo de cada
qual se posicionar com visfes divergentes e com o direito de receber contraposi¢cdes ou a
possibilidade de ver outras opgoes.

O dialogo tem significagdo precisamente porque os sujeitos dialogicos ndo
apenas conservam sua identidade, mas a defendem e assim crescem um com
o0 outro. O dialogo, por isso mesmo, ndo nivela, ndo reduz um ao outro. Nem
é favor que um faz do outro. Nem é tatica manhosa, envolvente, que um usa
para confundir o outro. Implica, ao contrario, um respeito fundamental dos
sujeitos nele engajados, que o autoritarismo rompe ou ndo permite que se
constitua. Assim também a licenciosidade, de forma diferente, mas
igualmente prejudicial. (FREIRE, 1997, p. 60)

A atividade se mostrou potencialmente enriquecedora para o debate e 0s temas que
acabaram sendo discutidos, temas de importancia existencial para os alunos, extrapolaram, em
muito, aqueles que haviam sido planejados. Ademais, foi possivel ver como SP16, a
“indisciplinada” assumiu uma condi¢do de protagonismo polarizador nas discussdes. Ela
parecia ser uma espécie de “lideranca natural” quando se tratava de “discutir a vida”. A
pesquisadora, impressionada com a desenvoltura da menina, comentou com a professora
sobre seus enunciados e a professora reagiu da seguinte forma “Nao se iluda com a SP16!”.
Ficou claro, entdo, que atividades como esta dao abertura para que se revele uma faceta dos
alunos que ndo apareceu tdo nitidamente nas atividades anteriores, com destaque inclusive
para os alunos vistos como “de fraco desempenho”.

E interessante perceber que, mesmo tendo efetuado uma préatica pedagdgica mais
dialdgica, a professora continuou a achar que o problema da indisciplina era exclusivamente
da aluna. Embora tenha criado um ambiente comunicativo e libertario, ainda sim a linguagem
apresentava rangos de um comportamento de exclusdo. Durante muito tempo, a escola foi

extremamente pautada por uma educacdo bancaria (FREIRE, 1987)% e, ainda hoje, nota-se

% Educagdo bancéria é entendida por FREIRE (1987) como um processo vertical no qual o professor é o
depositante de saberes e o aluno é compreendido como mero depositario, cujo papel se remete a memorizar,
arquivar e repetir o que lhe foi ensinado. N&o ha o espaco para a criatividade nem para a invengao.
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consideravel permanéncia dessas caracteristicas. Porém, é visivel, também, que a escola tenta
usar de mecanismos de didlogo com a ambiéncia externa, ao ponto de permitir pesquisas de
campo em seu locus e, no caso presente, da professora cumprir 0s combinados da pesquisa,
favorecendo inclusive a fala dos estudantes, especialmente nesta aula. Ao invés de
demonizarmos a escola e a colocarmos como mero Aparelho Ideoldgico do Estado
(ALTHUSSER,1985) ou, em contrapartida, divinizarmos seu papel e ignorar os reflexos da
sociedade de mercado em seu espago, seria prudente percebermos que € um espaco com
marcas opressoras, mas também que procura meios de estratégias de mudancas, avancando
em umas acoes e fracassando em outras.

Pode-se afirmar que uma das causas dos fracassos escolares esteja na visdo opressora
que os educadores ainda tém daqueles que mais fazem barulho na escola. Sabe-se que,
somente pelo fato de ser uma pesquisa, hd uma intervencdo indireta para a mudanca de
comportamento dos sujeitos analisados e ndo se nega que a SP16 pode ter mudado sua postura
diante da presenca da pesquisadora, tal como mudou seu discurso preconceituoso sobre a
umbanda. Entretanto, seu compromisso em esperar sua vez de falar, em escutar opinides
diferentes, em ter senso de humor com grandes pitadas de criticidade foram muito
espontaneos. E agitada, tem necessidade maior por atencdo, em nivel superior do que a sala
em geral, ao ponto de, durante o passeio ficar proxima da pesquisadora numa postura quase de
guia turistica, mas, por outro lado, tem “fome e sede” de se comunicar e a for¢a da sua
linguagem esta na oralidade.

O exemplo do SP16 é um caso comum nas escolas brasileiras. Para se evitar que
falem, que se expressem oralmente, a aula é pautada exclusivamente na escrita e, assim,
alfabetiza-se (nem sempre de forma plena), mas emudece-se; calados, ndo compreendemos
suas linguagens, nem suas culturas e ndo se compartilha o terreno extralinguistico, ensina-lhes
o0s codigo da leitura e da escrita, mas ndo se desenvolve a oralidade que se constituiria na base
crucial para o desenvolvimento de uma escrita existencial. Uma escola pautada
exclusivamente na leitura e na escrita, malgrado seu, é uma escola excludente da realidade
dos alunos. Isso tem graves consequéncias negativas na formacdo das futuras geracdes de
cidadaos.

Buscou-se por isso, fazer o inverso na aula - e muito mais natural em termos de
aprendizado linguistico: primeiro o contato com o mundo, depois a oralidade e finalmente a
escrita. A conversa foi tdo proficua que apenas as 16h 15m, os alunos comecaram a escrever

um conto cujo cendrio fosse seu bairro.
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Entretanto, para enorme surpresa dos pesquisadores, a turma alegou dificuldade no
cumprimento da tarefa. A professora, mediando o processo, pediu que os estudantes se
lembrassem de diversos locais pelos quais transitaram (parquinho, praca, escola, igreja etc.) e
escolhessem um deles. Essa dificuldade é simbdlica para demonstrar que a relacdo
vivéncia/atividade ainda é distante e, por isso, observou-se que muitos alunos ainda nao
conseguiram realizar um conto com elementos do universo local.

Bairro ndo era apenas um contetdo da disciplina de Geografia, nem o espaco onde se
localizam, mas foi ressignificado com sentido de cenario de uma historia ficticia. O conto de
fadas seria reconfigurado para admitir um cenario real. Dentro do processo linguistico,
mudou-se o cenario (uma aula que partiu da observacao da realidade) e alterou-se o contexto
(o género deveria ser elaborado num ambiente real e ndo mais imaginario) e, portanto,
esperava-se que elementos da vida concreta viessem a tona.

Cabe pontuar que uma das producfes textuais ndo seguiu a orientacdo de ser um
conto de fadas - foi a de SP16. Tendo levado para terminar em casa a redagdo (assim como
outros alunos) no dia seguinte, SP16 trouxe uma descricdo do trajeto e observacbes dos
pontos por onde passaram durante o passeio. O interessante é que o texto estava dentro de um
envelope confeccionado por ela com desenhos em cores bem vibrantes. Frisa-se que a
pesquisadora ndo conhecia a menina antes da pesquisa e, por isso, a linguagem intercalando o
iconogréafico e o textual ndo é representativo de uma relagdo amistosa pesquisador/sujeito da
pesquisa, pois ndo houve tempo para se estabelecer um laco afetivo maior. Parecia uma
tentativa de marcar presenca diante do cenario escolar de massificar, homogeneizar e
silenciar. A pesquisadora passou a ser vista inconscientemente como uma espécie de porta
para a liberdade, pois através da pesquisadora “iludida” com a desenvoltura da menina
(lembre-se que a professora “ndo se iludia” mais com ela) ela descortinava espagos para fazer
0 que sabia.

Precisamos lembrar que a SCC entende que € impossivel restringir o sentido apenas a
palavra, é preciso se dar a devida importancia para toda linguagem usada para comunicar
sentidos. Percebe-se qudo desmedida necessidade a aluna tinha de ser notada, tanto que néo
bastava entregar “o texto”. Era importante ser vista, reconhecida e lembrada. Contudo, além
da mudanca do género e da forma de entregar o texto, havia outra alteragéo: a letra. Antes que
isso fosse percebido pela pesquisadora, a estudante confessou que sua letra ndo era bonita e
que, por isso, pediu @ mae para escrever.

Neste ponto, é importante sinalizar, novamente, a relevancia do cenario. Acontece

que, no dia anterior, tendo dividas sobre a escrita de determinadas palavras da primeira
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redagdo, a pesquisadora, mesmo com 0 apoio da professora ndo conseguia identificar certas
partes do texto de alguns alunos. Buscando uma compreensdao mais profunda, a pesquisadora
indo de carteira em carteira perguntava o que o aluno tinha pretensdo de dizer naquele trecho.
Quando perguntou para SP16, a menina enfatizou que sua letra era pequena demais® e a
professora de Portugués fazia solicitacbes constantes para ela aumentar o tamanho da letra.
Pois bem, para resolver esse problema naquele momento a menina escolheu tornar outra
pessoa como escriba. Diante do argumento da pesquisadora de que a redacgdo tinha que ser
deles, a aluna disse que o texto era dela, pois ditava para sua mae apenas transpor. A aluna
inquieta foi a que apresentou criatividade e ousadia de romper padrdes (ndo era um conto, era
uma descri¢do), mas ainda sim destacando que a letra ndo era sua, ou seja, de certa maneira,
se desculpando.
De um modo geral, observando as redacdes e as aulas, tém-se trés sinalizacdes
importantes que serdo discutidas a seguir:
a) A diferenca e semelhancas entre os alunos dentro e fora do espaco escolar;
b) O (des) compasso entre a oralidade e a escrita;
c) Adificuldade entre aliar ficcdo e realidade, escrita e oralidade, contetido e vivéncia,
Em relacdo ao primeiro ponto, trabalha-se com a ideia de que as pessoas, sabendo do
espaco que ocupam (cendrio), fazem certos ajustes no comportamento para atender ao
protocolo social. Na escola ndo é diferente. Sendo um espaco de aprendizado e, muitas vezes,
sob a égide do siléncio, 0s sujeitos tém poucos mecanismos de burlar o constituido. Como
exemplo, cita-se 0 caso de trés garotas que, no passeio, filmavam as observacdes dos colegas,
0 trajeto e elas mesmas, mas em sala, onde esse equipamento é proibido, elas continuavam a
se comunicar por bilhetinhos passados as escondidas. Outra ilustracdo € de dois meninos
curiosos e que, em sala, fazem suas perguntas em siléncio, indo até a mesa da professora, mas,
no passeio, se tornam livres e brincaram que eram ‘inspetores’ de cada local. Ou, ainda, da
menina, vista como desordeira e que, no passeio, toma a frente na apresentacdo. Ha uma
liberdade maior na rua e, portanto, mais espontaneidade por parte dos estudantes.
A intencdo, neste trabalho, esta longe de ser o mero apontar problemas da escola
brasileira sem qualquer responsabilizacdo pela mudanga. Além disso, pretende-se uma escola

que permita aos alunos ressignificar os conteudos escolares para melhorar suas vidas. Assim,

2! Néo caberia aqui uma descrigdo pormenorizada sobre a relagdo entre os problemas identificados em relagéo a
SP16 e sua letra tdo pequena, mas essa relacdo existe e pode ser melhor compreendida a luz da Grafologia
cientifica. Porém, uma pergunta precisa ser levantada: por que a escola insiste em tratar peculiaridades como esta
como pecados, como defeitos dos alunos e ndo como sintomas de sua condi¢do vivencial? A resposta a essa
pergunta, cremos, merece outros estudos mais detalhados.
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as experiéncias pedagdgicas que foram desenvolvidas nos mostraram que é preciso refletir em
que medida a escola esté tratando os conteidos de forma envolvente e cativante, explorando
os discurso, posturas e 0s recursos tecnolégicos que as criangas dominam e que ja fazem parte
do cotidiano de muitos. E preciso perceber esses alunos como pessoas e ndo como pecas de
uma linha de montagem, respeitando a individualidade e dialogando com ela, percebendo uma
vaidade cada vez mais crescente e prematura entre as jovens meninas € importante perguntar
em que medida isso é trabalhado isso em sala. Precisamos nos deter para pensar em que ponto
incentivamos a curiosidade espontanea e livre de desembaracos de modo que os alunos
perguntem de seu proprio assento para que todos ougam. Precisamos refletir em que
proporgéo valorizamos a oralidade, quando a menina inquieta dentro de sala é silenciada. Néo
se trata de identificar problemas pelo prazer de fazé-lo: trata-se de propor uma profunda
reflexdo sobre possibilidades de um novo fazer, comprometido com a realidade e com a vida
das criangas.

Esse dltimo quesito, o do silenciamento, permite-nos repensar 0 compasso e 0
descompasso entre a oralidade e a escrita. Em posse das redacdes percebe-se que: 1) ha um
aluno ndo alfabetizado, mas que tem um grau de letramento significativo; 2) ha, com
destaque, uma aluna que se manifesta com muita expressividade na comunicagdo oral, mas,
na escrita, fica insegura ao ponto de pedir ajuda de um escriba; 3) h& aqueles que se
sobressaem na escrita, mas durante o debate sdo os mais calados; 4) se, por um lado, os alunos
ndo manifestam, em proporcdes semelhantes, as habilidades de comunicacéo oral e escrita (ha
um nitido descompasso), por outro, prestam atencdo nas orientacdes contidas na fala da
professora mais do que nas orientagdes escritas, para depois compor suas atividades escritas
(compasso).

A distancia entre o discurso oral e o discurso escrito, presente nos itens 1, 2 e 3
acima mencionados, trazem algumas consequéncias. Primeiro, que ao valorizar a fala do
aluno néo alfabetizado (e ndo as dos outros na mesma medida), a escola cria condig¢des de seu
discurso continuar autoral e criativo, contudo, isento da aquisicdo a leitura e escrita. Por isso,
ele ainda estara em condicdes de desigualdade de capital cultural, implicando na sua
marginalizacdo social que se inicia dentro da propria sala de aula, uma vez que o aluno so6
realiza a atividade com o apoio do docente. Segundo, que ao ndo criar medidas de
participacao responsavel ou de compromisso com a linguagem, se correra o risco de os alunos
falantes usarem o espago escolar como meio para uma comunicacdo vazia de sentidos, de
consisténcia “oca”, uma vez que nao foram direcionados a uma oralidade relacionada

coerentemente com o saber. O trabalho com a linguagem oral ndo deve ser tratado & margem
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da escola, pois quando a oralidade é incentivada possibilita aos alunos organizarem seu
pensamento antes de escreverem e assim escreverem com mais profundidade existencial
(ASSOLINI, TFOUNI, 2006). Sendo a escrita a forma de linguagem privilegiada na escola,
aqueles que dominam bem essa técnica sdo valorados (BOURDIEU, 1998) mesmo que, em
termos de comunicacio oral, sejam “anafalantes®” funcionais:

Na verdade, os professores desses tantos alunos, especialmente seus
professores de lingua materna, estavam tdo ocupados ensinando
gramatica ¢ as demais ‘artes do siléncio’ que nao houve tempo para
deixar que esses alunos desenvolvessem os ruidos que fazem a vida
ser vida... (FERRAREZI, 2014, p.13)

O denominador comum das aulas de Portugués é a escrita, principalmente a
gramatica (FERRAREZI, 2014; IRANDE, 2003) e a oralidade é abafada. Entretanto,
ironicamente, as criancas apresentam diversos erros ortograficos e pouca simbologia ou
desenvoltura na escrita. Sdo escritas empobrecidas se comparadas com a fala. Ndo se quer
dizer aqui que todos os que escrevem bem é porque falam bem, mas que uma oralidade bem
desenvolvida contribui para o desenvolvimento da escrita, haja vista que a identidade
comunicacional do aluno é recuperada.

Retomando a proposta de redigir um conto de fadas em que sua realidade tomasse
parte e tendo em vista que o cenario para histéria era conhecido e real, os alunos
manifestaram maiores dificuldades em fazer a relacdo ficcdo e realidade. Isso é notorio
quando se analisa um crescimento de reda¢cdes com um enredo sem elementos magicos, que
era de apenas trés na primeira redacao e, ao se estipular como critério um enredo ambientado
em seu bairro, esse nimero cresceu para cinco na segunda redacdo. Escreveram uma
narrativa, mas retiraram dele a caracterizacio “de fadas”. E como se a realidade no
permitisse sonhos, magias, encantamentos, utopias e devaneios ou se essa mistura fosse
demasiadamente problematica. Por outro lado, a concretude do cenario da aula foi préximo da
realidade e a experiéncia, o olhar e a voz do estudante tiveram um espaco maior 0 que
também se faria refletir nas produgdes. Um dos reflexos é que 40% das producdes os alunos
se colocaram como herdis do enredo, pois € como se entendessem, seja apds propria conversa
sobre o bairro, que a responsabilidade do espaco é deles. Outra repercusséo é que investiram
no texto elementos trazidos da aula: as observagdes do passeio, o didlogo em aula e, por isso,
sdo citadas as sujeiras do bairro, as casas abandonadas, 0s buracos nas ruas, a violéncia.

Abaixo, um grafico ilustrativo das narracfes desse segundo encontro.

?2 Em analogia a “analfabetos”.
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Figura 5 - Grafico: narracGes do terceiro encontro
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Essa dificuldade em trazer o conto de fadas para um espaco real pode ser notada em
algumas ilustracdes bastante simbolicas. Uma é que comparada a experiéncia da redacdo do
segundo encontro, percebe-se que havia um namero maior produ¢des que dialogavam com o
mundo de encantamentos e menos com a realidade, diferente desse terceiro encontro, no qual
conforme o gréafico acima representa, ha na quantidade igual entre contos méagicos e contos
ndo magicos. Outro sinal de dificuldade € que, ao comecarem as escritas, duas meninas
falaram em desistir, disseram estar cansadas, pois ja4 tinham “escrito produ¢do” naquela
semana. A pesquisadora conversou com elas e se mostraram interessadas em cooperar. SP8, 0
menino que ndo ¢ alfabetizado, disse estar “sem ideia” e demorou muito até comecar a falar
para a professora anotar, a ponto de ndo conseguir terminar a tempo, como tantos outros que
levaram o texto para terminar em casa.

Parece claro que hd um problema de fundo em tudo isso: o texto ndo é entendido
enquanto linguagem, expressdo de uma cultura, de uma visdo de mundo - é encarado como
mera atividade escolastica, sempre sob o viés de algo cansativo, enfadonho, que de tdo pedido
e, a0 mesmo tempo, negado em sala de aula torna-se dificil, pouco fluido. A escola tampouco
se aproxima da leitura de mundo do estudante e os docentes sdo tomados pelo vicio dos
esquemas prontos, dos discursos feitos, do que ndo oferece liberdade para a expressividade
autoral dos estudantes.

E importante destacar que, numa pratica de ensino com textos, usando de um
letramento concatenado as praticas sociais, o trabalho docente enfatizara o contetido, sem
precisar trata-lo como parte principal do processo educativo:

Sempre surge a oportunidade para o professor focalizar de forma sistematica
algum conteudo, ou seja, de apresentar materiais para o aluno chegar a
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perceber uma regularidade, praticar repetidas vezes um procedimento,
buscar uma explicacdo. Nesse caso, 0 movimento sera da pratica social para
o ‘conteudo’ (procedimento, comportamento, conceito) a ser mobilizado
para poder participar da situagdo, nunca o contrario, se o letramento do aluno
for o objetivo estruturante do ensino. (KLEIMAN, 2007, p. 6)

O contetudo ndo deve ser esquecido, mas defende-se que esse conteddo ndo seja
pautado pela visdo do professor, nem por outro lado, pela sequéncia dos livros didaticos ou
cartilhas. Que esses sirvam de apoio para uma aula que parta do universo local, do senso
comum, da visdo de homem e sociedade que os estudantes possuem para alcancarem trilhas
do saber que reflitam esses elementos e depois retornarem a eles com novas concepcoes e

ressignificacoes.

4.4 LEITURA DE UM RECONTO E PRODUCAO DE UMA NOVA VERSAO

Essa aula foi planejada para ser a Gltima de uma pesquisa pautada na ressignificacdo
e, por isso, organizou-se um ambiente para leitura do conto de Jodo e Maria, mas desta vez
reestruturado em uma versdo contemporanea e de cunho critico-social (em apéndice na pagina
105). Depois desse contato com uma versdo atualizada de um conto de fadas, pediu-se que
cada estudante escolhesse um conto a seu gosto e fizesse sua ressignificacdo, trazendo a
atualidade e sua visdo de mundo para compor o texto. A ideia era uma aula com um texto de
abordagem mais progressista, mostrando aos alunos que podem fazer da releitura um
instrumento de expressdo critica transpondo suas assinaturas, suas marcas pessoais, sua
identidade. O texto serviria como um exercicio de ressignificacdo. Ressignificacdo nédo
somente para se ler o que esta posto e palpavel, mas para se pensar 0 imaginario, acessar 0
subjetivo, sonhar com outros modelos que ainda nao séo.

Compreende-se que apenas uma aula em si ndo traria mudangas substanciais, pois
sabe-se que depende de toda uma pedagogia, sustentada em principios filoséficos. Quando se
diz que a aula tomou tons progressistas se quer dizer com isso havia essa possibilidade pelo
préprio texto adaptado haja vista que trazia uma leitura de mundo, no qual as criangas da
historia se assemelham a inUmeras criancas em situacao de caréncia e a bruxa se compara em
contrapartida a incontaveis sujeitos que tornam o consumo sua marca maior de existéncia. Era
a realidade social entrando na sala de aula via texto. Tratava-se de um terreno fértil para
discussbes proficuas de assuntos relacionados a Historia, Geografia e o mundo social,
podendo ser contemplados a desigualdade de renda, o sucateamento de moradias, a

urbanizacdo desenfreada, as diversas formacdes das familias, o abandono de criancas, a
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exploragcdo da méo-de-obra infantil, entre dezenas de outros temas a serem sugeridos pelos
proprios educandos.

Inicialmente, tudo ocorreu dentro do estipulado. A professora leu a adaptagédo
artesanalmente construida num “livro” feito em papel color set, no qual as imagens sdo de
figuras recortadas de revistas. Durante a leitura, a professora mostrava as gravuras e quando a
imagem da bruxa foi visualizada pelos estudantes, trés alunos associaram a figura da bruxa
com a de Dilma Rousseff, embora os tragos fisicos fossem totalmente diferentes. A professora
riu, mas ndo manifestou opinido.

Na hora da escrita, porém, os alunos disseram ter dificuldade em fazer uma
adaptacdo. Com receio de que recontassem a histdria adaptada, a professora reforcou que néo
precisava ser da historia “Jodo e Maria”, que poderia ser de outro conto. Os alunos pediram
para que a professora desse outros exemplos e entdo ela foi pedindo deles os titulos que se
lembravam e escrevendo no quadro, inclusive contos modernos e presentes em filmes, tal
como “Shrek”, “Gato de Botas”, dentre outros.

A professora, como de costume, foi escriba do aluno ndo alfabetizado e esse aluno
conta a historia “Jack e a mecanica do cora¢do”, que posteriormente se soube que ndo
inventou, mas contou de forma fidedigna o enredo de um filme. Embora néo tenha exercido
uma criatividade para sua propria elaboracdo, 0 menino usa de certos vocabulos e de uma
estrutura narrativa repleta de detalhes que surpreendem, como pode ser observado no trecho

Quando ele apareceu no patio encontrou Vérias criancas brincando, mas de
repente encontrou uma crianca escondida nas sombras e perguntou quem era
a um menino. O menino disse “S6 eu posso dizer o nome dela.” (SP8,
Trecho do texto anexado na paginal37.)

Em certos intervalos, a professora parava de redigir e circulava pela sala. Ao dar uma
olhada, constatou que os alunos estavam fazendo pouquissimas mudancas em relacdo a
historia original. Foi observado que alguns, inclusive, s6 mudavam o nome dos protagonistas.
Entdo, a professora enfatizou que, na hora que falavam, expressavam varias ideias
interessantes, mas que, durante a escrita, aquelas ideias ndo estavam ali e deu o exemplo de
que, na hora da contacdo, alguns fizeram associacdo com a presidente Dilma e na hora da
escrita ndo mantinham essa criatividade.

A consequéncia dessa intervengédo foi de varias redacdes imediatamente citando o
nome da presidente. Novamente, uma fala espontanea da professora, na tentativa de incentivar
e ajudar os alunos na realizacdo da tarefa foi entendida como uma orientagéo para cumprir o

solicitado. E como se, para os alunos, o objetivo fosse de “concluir o texto” e ndo o de
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“aprender fazendo o texto”. Quando a professora percebeu isso enfatizou que o nome de
“Dilma” era um exemplo e que eles poderiam usar outros. Os detalhes seguem abaixo dessa
nova mediacéao.

Os alunos continuaram a escrita, alguns, do fundo, inclusive compartilhavam entre si
suas ideias. Terminou a aula, e como j& havia acontecido antes, muitos ndo conseguiram
terminar a tempo, embora, conforme sinalizado na metodologia, fosse um tempo suficiente
para uma redacéo.

Com base nas producdes e no arsenal de dados do diario de campo do dia 21 de
outubro vamos, no decorrer desta andlise, refletir sobre os seguintes pontos:

a) Se, a aula, com a leitura de um texto com enfoques sociais contribuiu para que 0s
estudantes fizessem a relacdo escola/mundo;

b) Se, a comunicacdo entre professor/aluno possibilitou maior ressignificacdo e quais
foram os rangos e avancos no processo linguistico;

c) Finalmente, em que nivel os alunos colocaram suas proprias ideias em relacdo as
ideias e padrGes escolares.

Optou-se por um modelo de aula que, ao invés da oralidade, orientou-se para escrita,
pois se pretendia perceber o que os estudantes colocariam no papel de uma forma mais
genuina e menos imbricada de sentidos externos aos seus. Porém, quando se aproxima de um
texto cuja mudanca refletia alteragdes de cunho social, corre-se o risco da caréncia de sentidos
mais profundos, uma vez que as palavras s6 fazem eco onde o espaco esta livre de
impedimentos. Os impedimentos eram a demasiada dependéncia em relacdo a figura do
professor, que ndo garantiu mediante didlogo com os alunos o que o texto trazia, e a
inseguranca em lidar com uma situacdo a qual os alunos ndo estavam acostumados: a
adaptacdo, a relacdo ficcdo/ realidade, a ousadia de mudar algo que aparentemente se mostra
como inviolavel. O aluno SP15 evidencia bastante essa inseguranca quando diz na sua
redacgéo:

Numa casinha bem piquena vivi um grande ogru chamado Sherek e tinha o
bafo terivel por ndo escovava os dentes e ndo e menti eu so mudei a historia
um pouco. .”(SP15, Trecho do texto anexado na pagina 152)

Chega a ser engragado como aluno proporciona uma pausa no meio da narrativa para
conversar com o leitor e reafirmar que ndo estava mentindo, como se mudando a historia
estivesse trilhando veredas de inverdades, cometendo pecados, afrontando o conteddo da

escola.
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A caréncia ndo foi somente de sentidos, mas de didlogo, pois o discurso interior
precisa ser embebido por varias vozes, as quais ndo estavam ressoando dentro da maioria dos
estudantes. As vozes das diversas atividades anteriores e a do texto ressignificado talvez ainda
ndo tivessem criado sentido e, por isso, precisavam de “dicas”, afinal, habituados a elas,
adaptados a receberem informacgdes bem direcionadas e a produzirem resultados objetivos,
talvez esse fosse o caminho. A aula era baseada em uma orientacdo preliminar. Nao se
questionou com os alunos quais eram o0s problemas sociais enfocados no conto que ouviram,
nem se refletiu sobre o que sentiam em relacédo as feridas da sociedade, ou qualquer assunto
que partisse do ‘aqui’ e ‘agora’ dos estudantes. Orientou-se € pediu-se que escrevessem.
Sobre o que? Sobre o mundo. Mas, que mundo?

Os estudantes, desacostumados que estavam em pensar e falar sobre o mundo - algo
latente diante da necessidade de terem mais orientacbes e das poucas redacdes - ora
afirmavam que n&o sabiam sobre o que falar, ora diziam que ndo sabiam qual conto usar,
justificando ndo lembrarem dos contos. A professora, nesse instante, sob as vozes de diversos
alunos, foi escrevendo no quadro todos os nomes de obras que fossem contos de fadas,
inclusive aguelas que marcadamente se apresentaram no formato de filme. “Mas, como vou
escolher?” — foi a pergunta de uma aluna. E a professora sugeriu que pensassem num tema e
selecionassem a historia com a proximidade para se fazer adaptacdes privilegiando o tema
escolhido.

Na leitura das producdes foi possivel notar que os estudantes buscaram elementos de
suas vivéncias quando atualizaram os contos trazendo a tecnologia moderna para compé-los.
Tal fato € presenciado quando os personagens se utilizam de notebooks, celular ou até mesmo
uma ‘magrela’, palavra essa ressignificada no conto dos Trés Porquinho, cujo Lobo mau é
traficante. Essa histdria se passa na favela e um dos porquinhos deve dinheiro para o Lobo
gue ao tentar cobrar a divida é atingido por um espirro, fica resfriado e morre na fila do SUS.
A pesquisadora achando inédita e criativa a histdria, a procurou na internet e para sua surpresa
ha um video com mesma histéria onde o aluno provavelmente se baseou. No video ha frases
de insinuacdes sexuais, em relacdo a droga e a violéncia. Alids, o uso de videos, filmes e
historias foi uma constante nas producdes dos alunos que em grande medida se apropriaram
do enredo para construirem suas marcas.

O extralinguistico toma parte do linguistico e nem sempre isso é visto no ambiente
escolar. Prima-se pela fala, mas pela fala do professor. No vazio do dialogo, ou se mantém

uma estrutura de contencéo verbal para se privilegiar a produgéo, independente de como ela
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se apresente, ou se parte logo para o didlogo responsavel e tolerante. O que é incoerente com
uma pratica progressista € a sloganizacao.

O que se exige eticamente de educadoras e educadores progressistas é que,
coerentes com seu sonho democratico, respeitem os educandos e jamais, por
isso mesmo, 0os manipulem. Dai, a vigilancia com que devem atuar, com que
devem viver intensamente sua pratica educativa; dai seus olhos devendo
estar sempre abertos, seus ouvidos, também, seu corpo inteiro aberto as
armadilhas de que o chamado “curriculo oculto” anda cheio. Dai a exigéncia
gue se devem impor de ir tornando-se cada vez mais tolerantes, de ir pondo-
se cada vez mais transparentes, de ir virando cada vez mais criticos, de ir
fazendo-se cada vez mais curiosos. (FREIRE, 1997, p. 42)

A sloganizagéo foi resultado quando se suprimiu a voz dos interlocutores. A voz da
professora e dos alunos ndo se tornou audivel, pois ndo houve momento de discussdo da
releitura feita e dos elementos trazidos para que pudessem com isso também recuperar
vivéncias e suas criticas a sociedade de modo a transpor esse material para o texto. Conforme
sinaliza Freitas (2011) o eu, a singularidade, a linguagem autoral, s6 existe através de um tu.
Porém, para os estudantes desabituados a relacdo ficcdo/ realidade (conforme mostra
respostas da questdo 11 do primeiro encontro), inabeis na relacdo mundo/texto de ficcdo
(conforme mostra a quantidade de textos sem elementos magicos no terceiro encontro), pedir
que fizessem um reconto com suas perspectivas de mundo era desestruturd-los, pois nao
encontravam o ‘tu’ no texto com tonica social e portanto, precisavam do ‘tu’ na professora.

Sob orientacdo de que deveria interferir o minimo possivel, a professora procurou
ndo falar muito. Porém, percorrendo as fileiras, notou que os alunos estavam fazendo apenas
pequenas mudancas nos textos originais e, incomodada com isso (0 que de certa forma era
constrangedor para ela), mencionou um fato que ocorreu durante a contacdo. Exemplificou
(sloganizou) que na hora que apresentou a bruxa da historia, muitos compararam com a
presidente Dilma e que, na histdria, gostaria também de sentir essas compara¢Ges com
elementos da vida real. Consequéncia: de apenas nove redagdes que foram entregues, cinco

mencionavam a presidente como Vila.



84

Figura 6 - Grafico: o impacto da intervencdo da professora nos recontos
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Fonte: Da autora

Trata-se de uma ilustracdo de como a linguagem do profissional do ensino vem
revestida de poder. Na relacdo que se estabelece na escola, independentemente dos conflitos
docente/discente, o professor é o profissional que institucionalmente tem os créditos da
palavra, uma “linguagem autorizada” (BOURDIEU, 1998). Os alunos, sabendo disso,
procuram, na fala do docente, um respaldo, uma direcdo, mostrando que ainda estdo presos as
construcdes do professor.

H& de se aprofundar a questdo, pois afoitamente, corre-se o risco de mostrar o0s
impactos da linguagem do professor como se tivessem ressonancia plenamente determinante
na atribuicdo de sentidos pelos alunos. N&o que a linguagem do professor nao tenha poder e 0
exemplo da professora mostra bem isso. Entretanto - e ainda bem - os alunos, antes de
ingressarem no universo escolar, possuem um cabedal de informacdes e de contetdos que
lhes permitem “digestdes” diferentes daquilo que é concedido pela escola. Por isso, € notoria
certa monovaléncia do discurso (Dilma enquanto sindnimo de auséncia de ética) e, em
contrapartida, os detalhes que cada um traz, o que mostra uma pluralidade. E como se os
alunos tivessem certa ciéncia sobre aquilo que o professor diz, separando o que € interessante
e 0 que ndo é para a construcdo das atividades escolares, e separando tudo isso do que
interessa para suas vidas pessoais.

A visdo geral de se associar a presidente a tirania pode ser vinculada a um contexto
politico de pré-impeachment no qual se enfatizavam, em todas as midias de grande alcance,
acusacdes de corrupgdo contra ela. Tanto isso estava presente antes desse comentario da
professora que, no dia anterior, quando se discutia sobre o bairro, uma das alunas recitou o
mantra “E culpa da Dilma”, provocando risadas que serviram como sinénimo da aprovagio da

maioria da sala.
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Embora de uma forma geral, a presidente Dilma tenha adquirido essa roupagem nas
redacgdes, cada estudante a colocou numa perspectiva diferente. SP2 e SP13 a transformaram
em bruxa, mas com qualificacdes diferentes, pois numa redacdo é caracterizada como
invejosa e, em outra, como exploradora. SP10 coloca a presidente como uma ladra mendiga,
reforcando o que, popularmente, j& era discurso comum a respeito de seu envolvimento com a
recepgdo ilicita de bens materiais. JA& SP17 menciona o nome da presidente, mas seu
personagem € secundario, participa do crime, mas enquanto namorada do traficante. Por fim,
das redacGes que contém o nome de Dilma Rousseff e que contém mais detalhes de uma
cultura extralinguistica vigente é a da aluna SP7. Na historia, a presidente era a madrasta de
Cinderela e a maltrata, juntamente com suas filhas PT e PTB, trazendo dados que nio foram
mencionados na aula.

Os elementos extralinguisticos ndo se encontram apenas na aula, na linguagem do
professor com o aluno, mas num cenario amplo no qual cultura, classe social, género, etnia e
varias outras variaveis incidem sobre a producdo linguistica. A fala de autoridade do docente,
em si, ndo basta, se ndo houver um terreno fértil para ela brotar. Por isso, a citacdo do nome
de Dilma feita pela professora ganhou espaco entre os alunos, uma vez que era comum
escutarem na midia, em casa e em diversos outros espacos tais acusacdes. O mesmo
tratamento, por exemplo, ndo ocorreu com o nome do deputado Eduardo Cunha.

O nome deste também virou exemplo porque, quando a professora caminhou
novamente pela sala, deparou-se com algumas redac6es usando seu exemplo da presidente
como a vild da historia. A professora, tentando se corrigir, disse que a presidente Dilma era
apenas um exemplo, mas poderiam colocar outros vildes. A essa altura certas criangas
comecaram a Xingar a presidente e um dos alunos perguntou “Mas, o que a Dilma fez de
errado?”. Em cima disso, a professora aproveitou para falar que muitas vezes repetimos coisas
sem ter provas e que, no caso da Dilma, ela achava que ndo existia hada que comprovasse sua
participacdo em desvios de dinheiro, ao contrario do que ela pensava sobre o deputado
Eduardo Cunha. Continuando no clima de apontar possiveis pessoas antiéticas, a professora
perguntou se tinham visto nos jornais o ataque do presidente de Israel a Palestina.

Conclusdo: duas redagdes citam esses novos personagens. Uma das producdes
apenas nomeia o pai de Bela Adormecida como sendo Eduardo Cunha. E um personagem
secundario, que ndo é associado a vilania, e, talvez, seja tdo insignificante para a aluna que no
fim da historia o pai foi nomeado de “Lula”. Na outra redagdo o presidente de Israel é o
personagem Gastom da historia de “A Bela e a Fera”, identificado pelo seu perfil arrogante e

autoritario.
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A citacdo de personagens politicos presentes nos noticiarios cotidianos criou uma
aproximagéo do discurso dos alunos ao discurso da professora. Mas ndo se pode afirmar que
foi de uma maneira cativa, passiva e inerte. Mesmo com tragos fortes de uma monovaléncia,
ha também certas brechas de resisténcia elaboradas com base na histdria e no espaco ocupado
pelos estudantes, e isso é evidente quando, das nove producdes, apenas duas tornam o
deputado ou o presidente de Israel enquanto personagens, ressaltando-se que, no primeiro
caso, com outras qualificacdes diferentes das apontadas pela professora. O ndo cumprimento
exato em relacdo a mensagem é analisado por Epstein (1993) dentro de uma ldgica de
linguagem associada ao poder, no qual os Pacientes (sujeitos que recebem os comandos — no
caso os alunos) se utilizam de determinadas manobras, cada vez maiores, dada a ambiguidade
ou incertezas das informacGes trazidas pelo Agente (sujeitos que emitem 0s comandos).
Desconhecedores de Cunha, quando a professora falou sobre seu envolvimento com
corrupgdo, a maioria dos alunos ndo utilizou o nome deste nos seus escritos. Diferente do
nome da presidente, que tinha sua imagem constantemente propagada na época com
vinculagdes a corrupcdo, as noticias sobre Cunha geralmente eram associadas como o
benfeitor que trazia para a discussdo o impeachment. O peso, portanto € ainda maior nas
relacfes extralinguisticas do que nas linguisticas, o que ratifica a importancia dos cenéarios
criados nas mentes dos falantes como suporte para a compreensao das falas numa interlocucéo
e, especialmente, para a especializacdo de seus sentidos.

De posse de vérias vozes e de diversos discursos, os estudantes selecionam
informacBes que mais aceitam ou admitem como verdadeiras, as que valoram, lembrando que
a valorizacdo do individuo é também condicionada pelo seu grupo de pertenca, ou
simplesmente, as que lhes paregcam convir. A recepc¢do daquele que se apropria do discurso do
outro ¢ uma “apreensdo apreciativa”, ou seja, acolhe a enunciagdo do outro pela significacdo
que lhe atribui em seu discurso interior (BAKHTIN, 2014). Assim, ao devolver o discurso de
outrem, isso ndo sera feito de forma tal qual o discurso inicial, tendo em vista a diferenciacao
de como é apreendido.

Quando os sujeitos entram em contato com algo em que ndo ha uma concordancia
imediata, a tendéncia é a negacdo ou a ddvida. No caso desta pesquisa hd um episodio
especifico que ilustra isso: uma aluna, apds a professora comentar que considerava que a
presidente ndo tinha o envolvimento com ilegalidades, a questionou da seguinte forma: “Vocé
ndo acha que a Dilma tem culpa nisso?”. A professora disse que ndo queria que acreditassem
no que ela acreditava apenas por ser a professora, que e depois poderiam, com calma,

conversar sobre o assunto. Entretanto, a pergunta é simbdlica, pois além de apresentar uma
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questdo, demonstra intencionalidades, revela de qual lugar o sujeito fala, suas perspectivas, e
possibilita que o interlocutor imagine respostas para além dos sinais contidos numa
enunciacao. Analisando o cenario e a forma como a pergunta foi feita, pudemos entender que
a menina deixou claro, na pergunta, que ela acreditava que a presidente tinha culpa e que nao
queria um apenas um “Nao acho!” como resposta, mas argumentacdes diante de um fato que,
talvez, para ela fosse consolidado. A professora, com receios de interferir além do que ja
havia feito, respondeu de modo a ndo delimitar, nesse momento, uma visao cristalizada do
que acreditava.

A davida entre como falar e o que falar nos remete a preocupacdo em relacdo a
sloganizacdo. Ao ndo explorar conceitos (vildo, herdi, final feliz), mas ao invés disso, citar
exemplos, a professora trocou o conceito, que seria base para uma maior liberdade, por
modelos fechados, pré-determinados. N&o se construiu profundamente os sentidos do que é
ocupar o papel de vildo na vida real. N&o se discutiu se ha herdis livres de erros ou pecados na
nossa sociedade. Nao se perguntou como o0s alunos imaginam um mundo com final feliz. Em
situacbes como esta da pesquisa, se 0 professor, ao tentar possibilitar o raciocinio, oferece
indicacdes precisas de um caminho mental que ele ja fez, ndo estd ofertando autonomia de
pensamento, ndo esta intervindo para que o aluno pense independente quando estiver longe do
professor. Ha o risco de a linguagem formar certas estereotipias, preconceitos, hostilidades. O
preconceito de classe social poderia advir da producdo de sentidos apds se ler o conto
adaptado no qual a bruxa é associada a burguesia. Mas, no caso da pesquisa houve a
reproducdo do discurso de bruxa-presidente.

Quando fagco com que alguém me escute, invariavelmente, minha fala atua sobre essa
pessoa, Seja para construcdo, seja para reconstrucdo, seja para a negacdo da minha fala como
produto indesejado. Toda interacdo linguistica € ideoldgica. Toda interacdo ideoldgica é um
agir sobre o outro. Todo agir sobre o outro é uma disputa de poder. De acordo com Epstein
(1993) a linguagem é organizada com base no poder, no qual Agentes se valem da linguagem
para manutencdo do poder e os Pacientes buscam algum provento de acordo com o tipo de
codigo enunciado. Isso significa que podem corroborar com o Agente, pois assim adquirem
algum beneficio (no caso da escola a prépria nota) ou desacatd-lo e sofrer as punicBes
decorrentes disso. Nesse sentido, toda interacdo professor x aluno tem a possibilidade de ser
cerceadora ou libertadora, dependendo de como os sujeitos lidam entre si. O silenciamento
nem sempre € materializado pela auséncia de sons. Pode-se silenciar a criatividade, a
producdo autoral, a pluralidade e se fazer com que o individuo fiqgue um repetidor de

discursos, de pensamentos e de consciéncias, que terdo pouco espaco de manobra. Silencia-se
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fazendo com que o individuo reproduza a mensagem inicial e isso, talvez, seja mais perigoso
do que o siléncio escancarado, pois vem carregado de uma auréola de democracia e liberdade,
mas serve a manipulacédo velada.

No momento, porém, em que a diretividade do educador ou da educadora
interfere na capacidade criadora, formuladora, indagadora do educando, de
forma restritiva, entdo a diretividade necessaria se converte em manipulagéo,
em autoritarismo. Manipulacdo e autoritarismo praticados por muitos
educadores que, dizendo-se de si mesmos progressistas, passam muito bem.
(FREIRE, 1997, p. 41)

Paulo Freire (1997) ressalta que ndo h&d como existir uma educagdo sem diretividade.
A partir dessa diretividade, ha o risco necessario de influenciar os alunos, mas, por isso € que
educadores progressistas devem ficar atentos ndo apenas ao formato da aula, a organizagédo da
sala, a relacdo aluno/professor, mas a abordagem do conteddo. O problema ndo estd em
defender com paix&o algo que se acredita, pois de acordo com Freire (1997), é necessario que
o0s estudantes também conhecam o ponto de vista do professor. O problema é quando nédo se
abre perspectivas para discussdes e outros pontos de vista, pois se acaba com a riqueza de
leituras de mundo.

Por isso, entre outras questBes, se deve ter cuidado com a palavra panfletaria na
escola, pois a mesma acaba se tornando monovalente justamente num espaco onde deveria
servir de arena de luta de discursos e sentidos e ndo um local de reproducdo de uma palavra
unica.

“A reforma agraria por bem ou na marra.” “Ou esse Congresso vota as leis
de interesse do povo ou vamos fecha-lo.” Na verdade, toda essa inconten¢io
verbal, este desmando de palavreado ndo tém nada que ver, mas nada
mesmo, com uma carreta, uma verdadeira posicdo progressista. Nao tém
nada que ver com uma exata compreensdo da luta enquanto praxis politica e
histérica. E bem verdade, também, que essa discurseira toda, precisamente

porque ndo se faz no vazio, termina por gerar consequéncias que retardam
ainda mais as mudancas necessarias. (FREIRE, 1997, p. 22)

Ndo € possivel se criar liberdade e democracia, pluralidade de sentidos e
ressignificacGes profundas se o cenério é arbitrario, se a préatica educativa € controladora, se
educacao formal inibir a voz e a visdo de mundo dos sujeitos. Ademais, ndo é possivel libertar
seres humanos se o objetivo for apenas completar as tarefas escolares. A aula em si, seu corpo
e estrutura, as interacdes que nela ocorrem, o que se diz, como se diz, 0 que nao se diz e por
que ndo se diz, entre outras coisas, tudo isso forma um conjunto que se transforma em um dos
componentes extralinguisticos que organizam a linguagem do estudante e, por conseguinte,

seu pensamento. Nossa pesquisa mostrou que, além da escolha da estratégia didatico-
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pedagdgica, é o percurso pedagogico que determina o alcance dos resultados esperados ou o
fracasso em relacdo a eles. E a linguagem empregada antes da e durante a producéo € um dos

carros-chefes que norteardo a ressignificacdo, fazendo-a mais timida ou mais ousada.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

NATURALMENTE, EU NAQ REALMENTE, EU NAQ VAMOS ENCARAR 18S0...

ENTENDO OUTROS TRES ENTENDO TODA A MATEMATICA| | EU NAO ENTENDO A ESCOLA!
PROBLEMAS, QUALQUER UM DELES.

P A yLe o

VW SROOpry SO

Tirinha Turma do Charlie Brown

Exercicio, conteddo, disciplina curricular e a escola. Ha uma gradacdo de
dificuldades enfrentadas ndao somente pela aluna da tirinha acima, como também pelos
estudantes da pesquisa que realizamos e que relatamos nesta dissertacdo. Assim como a
menina, 0s alunos também buscam apoio da professora, pessoa figurada como alguém
autorizada em relagdo ao saber. Assim como a aluna da “ficcdo”, os estudantes reais também
precisam de pistas para compreender a cultura escolar e conseguir atribuir sentidos as
atividades, a linguagem especifica e a propria instituicéo.

Essas dificuldades sdo, em boa parte, fruto de uma desarmonia entre a cultura do
aluno e a cultura da escola, que poderiamos comparar com uma “gangorra” em que, de um
lado, senta o estudante e, do outro, a escola. Quando o peso da escola é muito forte a gangorra
pende para seu lado e a coloca no chdo, deixando o estudante “aéreo” o que ocorre num
espaco cuja cultura e linguagem nao lhe sdo familiares. Por outro lado, quando a vivéncia do
aluno é deixada em solo firme, o contetdo escolar, as contribui¢fes escolares dispersam-se no
ar diante desse desencontro e do antidialogo. A aproximacao se daria se escola e estudante se
sustentassem sobre suas proprias pernas, segurando o peso de suas histdrias e conseguissem
conversar numa situacdo proxima ao equilibrio. Diz-se ‘proxima’ porque cada um dos lados
tende a tensionar e a fazer valer seu peso e, em se tratando de uma instituicdo ordenada por
leis e autoridades, geralmente essa forga € maior por parte da escola.

Por esse prisma, € uma grande falha ndo notar que, em um ambiente escolar,
essas relagbes de forca sdo muito bem marcadas e que, portanto, as
‘propriedades econdmicas’ entre os produtos que os alunos sdo capazes — OuU
estdo dispostos ‘a oferecer e as avaliacBes que esses produtos recebem das
autoridades do conhecimento (os professores) definem em grande parte as
estratégias de ambas as partes. (FERRAREZI JR; CARVALHO, 2015, p.
30)

A relacéo de forca estabelecida pela escola foi presenciada, principalmente, através do
silenciamento que ocorreu em duas frentes: pela busca de emudecimento dos alunos tidos

como indisciplinados e pela distancia em relacdo ao universo simbolico dos educandos.
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A primeira situacdo foi observada quando a aluna inquieta foi descrita aquela a se
nédo deve ter “ilusdo” (usando um termo da préopria docente). A professora, ora se manifesta
esperangosa nos momentos de aceitar a pesquisa, dialogar com os estudantes, mas ora
desacredita sobre o papel educativo de transformar a fala irresponsavel e descomedida em
texto embutido de sentido. Dai, a postura profissional ser de critica sobre a indisciplina, sem a
expectativa docente de contribuir para que a aluna reelaborasse a comunicacdo verbal
excessiva em objeto de expressdo, dendncia ou de superacgédo das dificuldades de escrita.

Quando a escola se furta da responsabilidade de trazer a tona a visdo de mundo dos
alunos, ocorre a segunda frente: de silenciamento. Isso porque, embora os alunos falem e
escrevam, ndo estardo falando de si, nem de seu lugar de pertenga, nem da onde pisam.
Silenciando sua cultura, silenciam-se de si mesmos e vivem como meros reprodutores do
discurso escolar e, dessa forma, comunicam aquilo que a escola quer ouvir, aquilo que o
professor selecionou como objeto de estudo, como digno de comunicacao.

Essa observacdo adveio da analise dos quatro encontros, percebendo o quanto 0s
alunos estavam acostumados a ler e responder ao questionario e o quanto estavam inseguros
diante de atividades que Ihe exigiam, na escrita, uma relacdo maior entre ficcdo e realidade,
texto e mundo, escola e vida. Enquanto no primeiro encontro todos entregaram os 17
questionarios, na segunda aula, que foi a elaboracdo de um conto, esse nimero se reduziu para
11. No terceiro momento, que era a construcdo de um conto de fadas tendo por base o préprio
bairro, a devolutiva foi de apenas 10 e por fim, com a proposta de um reconto, apenas 9
estudantes entregaram o que foi solicitado. Os encontros estavam organizados numa gradacao
de autonomia exigida ao estudante que teria maiores condicdes, a cada aula, de mostrar sua
visdo de mundo e, diante da inseguranca de terem que fazer uso dessa autonomia sem 0 apoio
da professora, a cada nova atividade, diminuia o nimero de devolutivas.

Por um lado, a aproximacdo com o discurso escolar pautado em leitura, interpretacédo
e uma escrita distante da concretude. Por outro, alheios de si mesmos, a dificuldade de criar
ou manter seus proprios discursos, seus olhares. Ambas as situacGes, reflexos de aulas que
primaram pela leitura seguida pela compreensdo explicita, pela gramatica, mas pouco
investiram na linguagem como processo socioideologico que se traduz quando as forgas
sociais e culturais possuem mais abertura de entrada no ambiente escolar.

Porque nossa experiéncia tem mostrado que o que mais se faz na escola é
tolher a liberdade criativa dos alunos. Um exemplo disso: os alunos chegam
das férias e a professora pede uma redacéo sobre... as férias! Raramente o
texto produzido pelos alunos serd lido. Se o for, serd para assinalar todos o0s
‘erros’, principalmente ortograficos, cometidos pelo aluno. Muitas vezes,
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esse texto nem é devolvido ao aluno. E, outras tantas, o professor sequer I1é o
gue seus alunos escreveram. (FERRAREZI JR; CARVALHO, 2015, p. 65)

Certamente, diante da fragilidade na comunicagdo, ha um extenso numero de atos
automatizados em respostas aos estimulos da escola, ou seja, a procura por respostas rapidas e
vazias de sentido que possam cumprir as exigéncias escolares, mas que pouco tém a contribuir
para a emancipacao de seus sujeitos. Assim, todas as questdes objetivas e dissertativas que
tratavam sobre o texto foram respondidas, mas, quando se pediu, em uma das perguntas, que
os alunos buscassem relacionar o pai personagem com algum conhecido, esses tiveram
enorme dificuldade. Isso demostra que ndo ¢ o tipo de escrita (“resposta”, no caso) que
demarca a inseguranca, mas a auséncia do transito conhecimento escolar - mundo.

Quando triunfam aulas que dissecam a linguagem, abstém-se da discussdo de ideias,
saberes mais amplos, porque o contetdo profundo do texto ndo é levado em consideracgéo.
Quando exploram-se aulas que priorizam a interpretagdo pontual e pouco existencial, o
professor abre méo do processo comunicativo professor/aluno diante do texto e reduz um fato
socioideoldgico a um fato sem sentido.

Segundo Bourdieu (1998), o universo dos signos é regido pelo que ele denomina,
metaforicamente, de ‘regras de mercado’. No comparativo com a escola, para atender as
exigéncias dessa instituicdo que tem uma producdo prépria de signos, os alunos adaptam o
seu discurso de acordo com a proposta sugerida pelo professor. Em um movimento
semelhante, demonstrou-se que, ao se mudar o tipo de atividade e a linguagem utilizada para
0 cumprimento de cada uma, as tentativas dos alunos se direcionaram em se aproximar do que
estava sendo cobrado. Isso é verdade quando se observa os graficos que refletem os resultados
das narracdes. A verificacdo desses graficos, concatenada com a contextualizacdo e a
observacdo do cenario em que as narragdes foram produzidas, permite perceber gque, no
segundo encontro, a maior parte das producdes destacaram os elementos magicos, haja vista
que o ponto de partida foi a leitura de contos de fadas. J& no terceiro encontro, iniciado com o
passeio pelo bairro, a concretude foi mais forte nos textos ficcionais e, finalmente, quando se
observa as redacdes do ultimo encontro, é notorio um crescimento de recontos com vistas a
cumprirem a exigéncia da atividade. Em outras palavras, os alunos se desdobram para se
adaptar ao que a escola pede. Ndo sem dificuldades, ndo sem reclamacéo, mas se desdobram.
O fato € que eles tém enorme dificuldade para compreender as razdes do que estdo fazendo e,
0 que € pior, em utilizar isso em suas vidas.

O sistema escolar, representado na sala de aula pelo professor, é quem define
os critérios de ensino e de apreciacdo para cada tipo de produto, segundo a
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conveniéncia dos diferentes agentes envolvidos. E claro que o aluno, ao
produzir um texto, responde a esse mercado em que o professor define as
regras de apreciacdo e estabelece o valor dos produtos, o que faz do ato
linguistico de redigir um produto de comércio social no ambiente escolar e,
portanto um ato socioideolégico a priori. (FERRAREZI JR; CARVALHO,
2015, p. 30-31)

No bojo desse cenario escolar no qual o professor € quem conduz o valor das mercadorias e
qguem define as regras, os alunos ocupam uma situacdo de dependéncia em relacdo aos
docentes. A dependéncia ndo se resume na distribuicdo do capital cultural, que evidentemente
é desigual, mas na necessidade de orientagBes constantes, mesmo nos casos em que
usufruiriam de uma liberdade maior para a linguagem. Quando a linguagem era mais
delimitada, tal como no questionario, os estudantes ndo demonstraram estranheza, entretanto,
cada vez que as producdes textuais ampliavam o desafio de trazer a fundo questbes mais
existenciais, os estudantes precisaram recorrer a dicas evidenciando a dificuldade de trabalhar
com a liberdade e com o didlogo texto e realidade. Isso pode ser resumido da seguinte forma:
os alunos parecem estar sempre caminhando em pétria estranha, em um solo que néo é seu,
em constante situacdo de inseguranca. A bussola (o professor) é a tabua de salvacdo. Mas,
como a comunicacao entre as partes ndo é das melhores, os alunos buscam em cada palavra,
em cada gesto e em cada olhar do professor, muitas vezes, equivocados, um norte.

Essa dependéncia da figura docente néo significa, por parte dos alunos, uma postura
de titeres. H4 uma luta pela sobrevivéncia no sistema, e essa luta é combatida com as “armas”
que cada um possui. Inclusive, desistir da escola € uma forma de sobreviver no mundo, mas,
no geral, os alunos buscam resistir. E certo que houve alguns textos que pouco se alteraram
em relacdo ao conto original, mas isso ndo indica uma postura passiva de quem assimila uma
informacdo de forma pura, mas sim de quem ainda tem dificuldade em caminhar na escrita
ficticia de forma mais autoral. Contrariando as formatacGes escolares, os alunos
demonstraram que a monovaléncia e os discursos pré-fabricados pela escola ndo sao
assimilados sem algum grau de resisténcia, a qual se manifestou de diversas formas como, por
exemplo, na conversa em sala enquanto nao se tinha orientacdo de atividade, na negligéncia
da entrega das atividades, ou no cumprimento da producdo textual, mas ndo equivalente ao
que foi pedido como no caso da redacdo da aluna SP16 que se assemelhava a um relato
episodico. Outro tipo de resisténcia é a ressignificacdo, que embora, em alguns momentos,
tenha sido discreta e timida, ndo deixou de cumprir uma resisténcia simbdlica.

A ressignificagdo ndo se assumiu como uma discordancia total dos elementos

trazidos pela escola, o que € provado pelas tentativas de acerto em relacdo as atividades



94

propostas e a preocupacgéo dos estudantes no que diz respeito ao olhar do professor frente aos
seus textos. A ressignificacdo mostrou-se presente quando os alunos, com base na sua
existéncia, concreta e simbolica, conseguiam trafega-la para a producédo de textos, sejam eles
orais ou escritos, alterando ou remodelando alguma informacgdo anterior que recebiam.
Ressignificar ¢ uma das a¢des mais importantes na vida de um aluno. E o ato de apropriar-se
do conhecimento escolar linguisticamente expresso e transformé-lo em saber préprio,
utilizavel, relevante.

A ressignificacdo em ambiente escolar pressupde valorizacdo do conhecimento do
estudante. Entretanto, cabe ressaltar que quando se valora o conhecimento de mundo néo se
defende que se baste nele. E necessario usa-lo como porta de entrada ao conhecimento
escolar, o qual, inclusive, deve questionar em que medida 0 senso comum ndo esta
impregnado de preconceitos e visfes distorcidas. Isso é presente quando a SP16 comenta
sobre as religides de origem africana e varios outros manifestam medo ou desconfiangca em
relacdo a umbanda e ao candomblé. Associam o sentido de terreiro = macumba = coisa ruim e
dai o papel social e politico da ressignificacdo. Compete mostrar que ha cenarios que
defendem essa visdo semantica, porém, ha outros cendrios, que denotam o devido respeito a
essas religides entendendo-as diferentes, mas ndo piores enquanto processo de religiosidade.
A ressignificagdo nesse caso buscaria acentuar a tolerancia, superando as limitagdes advindas
do senso comum. Diante do exposto é prerrogativa o dialogo.

A palavra que se produz na escola: vida do aluno, vida do professor, vida da
comunidade, do pais. A palavra que se produz na escola deve refletir essa
realidade e a ela retornar. Texto sobre texto, discurso sobre discurso,
encontro de saberes, de experiéncias, de culturas, de sujeitos. Conhecimento
produzindo vida, vida produzindo conhecimento. Conhecimento que gera
compromissos de transformacdo e constitui 0 sujeito enquanto cidadao.
Fazer do trabalho pedagdgico uma elaboracdo conjunta, ndo de formas
predeterminadas de representar, significar e conhecer o0 mundo, mas formas
culturalmente elaboradas. (FREITAS, 2011, p.148)

Obviamente que, com apenas quatro encontros de intervencdo direta sobre as aulas,
ndo se esperava que os alunos resolvessem seus problemas de ressignificacdo, sendo capazes
de sair das mais simples para as mais complexas, haja vista que o0 que competia a pesquisa era
a observacdo de elementos que permitem maiores possibilidades de ressignificagdo no
ambiente escolar. Algumas ressignificagdes ja foram citadas no capitulo anterior e, para
poupar o tempo do leitor ndo serdo repetidas aqui. A titulo de reflexdo, porém, serdo

resumidas duas ressignificagdes sobre as quais cabem alguns apontamentos.
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Essas duas ressignificacdes se deram a partir de duas intervencdes da docente. A
primeira, ao se dar conta da dificuldade dos alunos em encontrar exemplos de vilania, a
professora interveio oferecendo um exemplo dado pelos alunos durante a narragdo da histéria
na qual associaram a bruxa a figura da presidente da Republica. A segunda intervencédo foi
quando, buscando “consertar” o que havia feito, a docente também citou como exemplo de
tirania 0 nome do deputado Eduardo Cunha.

E interessante perceber que a autoridade docente é respeitada no ambito escolar pelo
seu saber e pela legitimacgéo social da profisséo, e dai decorre sua linguagem ser revestida de
impressionante poder simbolico. Contudo, a apreensdo do que ¢ dito sofre uma interpretacdo
diferente tendo em vista que a linguagem € relacionada a todo cenario cultural pelo qual cada
individuo se sustentou. Por isso, embora a docente tenha feito algumas orientacdes os alunos
ressignificaram cada qual a seu modo, destacando enorme presenca das marcas do universo
extralinguistico.

O extralinguistico € evidenciado na compra de mercadoria do discurso: compra-se
aquilo que faz sentido com base no territério onde o sujeito da comunicacédo esta situado. Se,
ao falar de Dilma, as redacdes a contemplaram de forma contundente, conforme o gréfico
respectivo demonstra (figura 6), a mesma ressonancia ndo ocorreu em relacdo ao nome de
Cunha, o que aponta que, ndo fazendo parte do que os alunos viam ou ouviam, de seu
universo de informacdes, houve uma indiferenca pela maioria em relacdo ao exemplo da
professora, ao ponto de apenas uma redacdo citd-lo, mesmo assim, sem relacdo com atos
ilicitos.

E interessante percebermos, aqui que, embora haja uma predominancia de discursos
no espaco escolar, ndo ha uma soberania, mas contrapesos, nos quais 0s alunos se armam de
seus limitados mecanismos de manobra para, também, deixar suas assinaturas no mundo. A
linguagem do professor interfere na visdo de mundo do aluno, mas ndo é a univoca, pois 0s
préprios estudantes convivem com diversas vozes que lhes formam a cultura e a linguagem e,
por isso, ndo agem como se fossem uma “esponja” que a tudo suga, mas selecionam,
interpretam e ressignificam em funcdo das informacgdes que ja lhe constituem enquanto
sujeito.

Tomemaos, por exemplo, uma sociedade em que, por estas ou aquelas razoes,
reinam preconceitos, aversdes religiosas, sociais, raciais, nacionalistas etc.
Uma crianca educada nesse espirito aceita certos estere6tipos de
comportamento como se fossem o0s seus e naturais. Na maior parte dos
casos, estdo ligados a linguagem, a um nome definido que fixa o contetdo
‘rico’ dos preconceitos, das aversdes, das hostilidades ou — pelo contrario —
dos sentimentos positivos; ndo sendo essa palavra de modo algum exterior
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em relacdo as atitudes e aos comportamentos humanos, mas resultando seu
elemento adequado (da mesma maneira que ndo é exterior em relacdo aos
conteudos definidos que Ihe sao referidos). (SCHAFF, 1964, p. 266)

Schaff (1964) salienta que a linguagem exerce inegavel influéncia sobre o
comportamento humano. A ressignificacdo, por sua vez, fazendo parte da linguagem e, ao
mesmo tempo, buscando construi-la e desconstrui-la, nem sempre visa a atingir a
emancipacao, mas, como qualquer instrumento de poder, ela também pode ser usada com fins
de manipulacéo, intolerancia ou tirania. Cita-se, como exemplo, a grande receptividade com
que a palavra “Dilma” foi ressignificada como “bruxa” ¢ depreende-se dai 0 tom perigoso e
ardiloso dessa ressignificacdo. Isso ndo quer dizer que se defenda a neutralidade na educacéo,
pois concordamos com Freire (2001a) que ela é impossivel e que esse discurso de
neutralidade so6 serve aqueles que querem manter um discurso hegemdnico na escola e matar a
pluralidade de ideias.

Reforca-se aqui que, embora a “ressignificagdo” parega um ato sempre progressista,
ela pode servir como mecanismo de controle ou até mesmo de se aprofundar odios e
intolerancias entre as pessoas ou grupos de pessoas. Entretanto, ressignificar € o caminho, € a
moeda de troca, 0 preco que se paga pela quebra de visdes que tendem a se tornar
imperialistas. As ressignificacfes, mesmo as mais sutis, sao, em certa medida, incbmodas para
0s que pretendem a reproducdo de um discurso Unico e homogéneo. Se ha algum tipo de
repeticdo, é porque houve uma concordancia por parte daquele que assumiu a linguagem do
outro (embora ndo sem questionamento, sem interrogacdes, sem criticas em principio, até um
ponto em que estas também desaparecam). Quanto maior a problematizacdo e a busca de
novos sentidos, mais se torna aguda a ressignificacdo. A ressignificacdo profunda mostra um
desassossego perante 0 mundo, uma inquietagdo e uma necessidade de mudar, mesmo que
seja inicialmente através da “simples” mudanca de perspectiva.

Qual mudanca seria esta? Para conservacao ou para transformacéo real das condicdes
materiais e simbdlicas que hoje oprimem? Uma vez que o objetivo mais amplo da educacédo
seja criar um ambiente com ressignificacdo cada vez mais fecunda e progressivamente
libertadora, faz-se necessario repensar praticas emancipatdrias concatenadas com uma
linguagem também problematizadora como instrumentalizacdo para 0s sujeitos assumirem sua
propria linguagem e cultura. Trocar isso “pela sloganizacdo, pela verticalizacdo, pelos
comunicados ¢ pretender a libertacdo dos oprimidos com instrumentos da ‘domesticacdo’”
(FREIRE, 1987, p. 52).
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Conforme foi apresentado nos dados, aulas que foram planejadas para serem mais
democréticas, por si mesmas ndao foram capazes de resguardar a criagdo autoral dos alunos,
nem sua autonomia e nem sua cultura, pois a democracia ndo subsiste no modelo da préatica
pedagdgica, mas na linguagem empregada e na relacao entre os sujeitos.

Tendo em vista o que foi exposto, importa ressaltar que cabe uma atencdo especial
sobre a linguagem utilizada no ambiente escolar, sobre os mecanismos de ressignificacdo hoje
ainda negados sistematicamente aos alunos, sobre como sdo feitos e a quem servem. Diante
dos resultados a que chegamos nesta pesquisa, cremos que poderiamos usar a ressignificacao
como ferramenta para a descolonizaco® e para novas atribuicbes de sentidos sobre os
exercicios, os contetdos, a disciplina curricular, a escola e a vida. Trata-se de poderoso
instrumento de apropriacdo de saberes, que ndo tem sido explorado na maior parte do
ambiente escolar basico brasileiro.

Para finalizar, ressaltamos o esforco da professora em oferecer aos seus alunos,
mesmo enevoada por desilusdes escolares, uma aprendizagem de contetdos e de valor a
oralidade dos estudantes, o que pode ser observado principalmente no terceiro encontro.
Porém, em Educacdo, é necessario mais do que apenas boa vontade. Se esta é o primeiro
passo, é necessaria, também, uma formagcéo sélida, especialmente nas questGes mais cruciais,
como a relacdo professor/aluno. E, hoje, sdo raros os cursos de licenciatura que oferecem
profunda formacdo aos graduandos em relacdo as questbes da significacdo e da
ressignificacdo, elementos, como vimos, essenciais a pratica docente cotidiana. Ndo € justo
penalizar professores que receberam formacao deficiente por um trabalho que apenas reflete a
formagdo que receberam. Assim, cremos que € necessario que os cursos de licenciatura

repensem a importancia desses contetdos ligados a linguagem em seus curriculos.

23 Esse conceito é aqui empregado para se referir a um processo de libertagdo, ndo somente politico em relagéo
as nagdes colonizadoras. Algo como uma independéncia cultural de se rever os modelos que foram impostos sob
a égide do opressor e que marginalizaram outras formas de pensamento.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa — “As
configuractes de sentido em textos ficcionais por alunos de 5° ano em fungdo da
aplicacdo de diferentes estratégias de ensino”.

No caso de vocé concordar em participar, favor assinar ao final do documento.

Sua participacdo nao € obrigatoria, e, a qualquer momento, vocé podera desistir de
participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relagéo
com o pesquisador (a) ou com a instituicéo.

Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e endereco do
pesquisador (a) principal, podendo tirar davidas do projeto e de sua participacéo.

TITULO DA PESQUISA: “As configuracdes de sentido em textos ficcionais por alunos de
5° ano em func¢éo da aplicacéo de diferentes estratégias de ensino”.

PESQUISADOR(A) RESPONSAVEL: Ana Paula Ferreira.

ENDERECO: Rua Zirconita, 480, Bairro Jardim Kennedy I.

TELEFONE: (35) 8838-1145

PESQUISADORES PARTICIPANTES: Dr. Celso Ferrarezi Junior.

PATROCINADOR: CAPES

OBJETIVOS:

Descrever 0s processos de atribuicdo de sentido decorrentes de especificas praticas
pedagogicas utilizando-se de textos ficcionais, de modo a permitir uma compreensao mais
cabal dos processos de significacdo e ressignificacdo realizados por alunos de Educacao
Bésica em atividades de leitura de textos.

JUSTIFICATIVA:

O estudo apresenta a relevancia de avaliar dos impactos pedagdgicos e de letramento
no processo de significacdo dos estudantes. Ao se deparar com os dados das coletas, €
possivel vislumbrar possiveis praticas pedagogicas e de letramento mais alinhadas com uma
perspectiva que valorize o estudante enquanto ser de criacdo e, por isso, capaz de transitar
entre 0 mundo do papel e 0 mundo real, reconhecendo-os e relacionando-o0s. A importancia da
pesquisa pode também incidir para uma reflexdo sobre as praticas docentes, buscando
estratégias mais criativas, autorais e consoantes com as demandas socioculturais do alunado.

PROCEDIMENTOS DO ESTUDO:
A pesquisa em campo sera realizada da seguinte forma:
¢ Inicio da coleta de dados no més de setembro de 2015, prevendo:
v" Conversa com a professora sobre o passo a passo de cada aula;
v' 1° dia: apresentagdo; leitura e contagdo do conto folclérico europeu “Jodo e
Maria”, exposi¢do sobre as caracteristicas do género, questionario simples,
evidenciando perguntas sobre o texto.
v’ 2° dia: Disponibilizacdo aos estudantes de diversos contos de fada, sendo que,
cada um poderia escolher o que mais Ihe agradasse, com o propdsito de ler e
depois fazer o seu proprio conto de fadas com tematica atualizada.
v 3° dia: Os alunos seriam convidados a um estudo do meio pelo bairro
(mediante autorizacdo prévia dos responsaveis) com olhar de curiosidade,
elencando possiveis problemas sociais, elementos culturais, organizacao,
semelhangas entre a arquitetura das casas, aparelhos publicos, possibilidades
de intervengdo. Em sala os estudantes seriam estimulados a falar o que
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perceberam, quais sdo as peculiaridades do bairro, quais séo as diferencas com
um bairro de classe alta, entre outros e, logo em seguida, serdo estimulados a
proceder a uma aplicacdo social do conto segundo suas significacGes de
mundo.

v 4° dia: haveria nova narracdo, mas desta vez, novamente do conto “Jodo e
Maria”, sendo que em uma versao em que elementos foram alterados para
caracterizar uma tonica classista. A adaptacdo foi feita pela prépria
pesquisadora e o texto encontra-se em anexo. Em seguida, a professora pedira
que os estudantes facam um texto proprio de releitura aplicada a tematica
social do mesmo conto de fadas, modificando elementos, comparando, fazendo
uso de suas vivéncias.

RISCOS E DESCON FORTOS:

Este estudo apresenta aos participantes a situacdo de Risco Minimo, lembrando que as
atividades acontecerdo em sala de aula, no ambiente a que estdo acostumados e com a
professora efetiva. Dada a situacdo mais diversa que é a saida da escola para um estudo do
meio do bairro, a pesquisadora junto a dire¢do procurara mais apoio de outros profissionais
além da propria professora para se evitar qualquer perigo.

Em relacdo a possiveis situacfes de conflito, indisposicdo dos participantes, apatia ou
clima de tensdo a pesquisadora ficard atenta e buscaré identificar melhores solugdes para
minimizar essas situacfes de constrangimento, principalmente por meio do dialogo com os
participantes. Caso o didlogo nédo seja suficiente ou mesmo em qualquer outra circunstancia, €
importante destacar que o participante tera total liberdade de cancelar sua participacdo na
pesquisa se assim achar melhor.

BENEFICIOS:

Através da participacdo dos sujeitos, a professora tera oportunidade de participar da
pesquisa, avaliar as praticas junto com a pesquisadora, bem como os reflexos na producéo de
sentidos. Os alunos por sua vez, participardo de diversas atividades com a possibilidade de
desenvolverem uma leitura mais social perante o mundo. Ja a pesquisadora, testara suas
hipoteses, conhecera o objeto de estudo e refletira sobre suas perspectivas.

CUSTO/REEMBOLSO PARA O PARTICIPANTE:

N&o havera nenhum gasto com sua participacdo. Vocé também ndo receberd nenhum
pagamento com a sua participacdo, com a garantia expressa de liberdade de retirar o
consentimento, sem qualquer prejuizo da continuidade do acompanhamento/tratamento usual.

CONFIDECIALIDADE DA PESQUISA:

Todos os dados garantia de sigilo que assegure a privacidade dos sujeitos quanto aos
dados confidenciais envolvidos na pesquisa, os dados ndo serdo divulgados. As informacdes
que serdo coletadas na pesquisa ninguém, exceto a pesquisadora podera ter acesso a elas.
Qualquer informacédo terd um namero ao invés de seu nome. Sé a pesquisadora saberd qual o
seu numero e mantera em sigilo.

Assinatura do Pesquisador Responsavel:

Eu, (NOME DO VOLUNTARIO(A)), declaro que li as informacdes contidas nesse
documento, fui devidamente informado(a) pelo pesquisador(a) — ANA PAULA FERREIRA —
dos procedimentos que serdo utilizados, riscos e desconfortos, beneficios, custo/reembolso
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dos participantes, confidencialidade da pesquisa, concordando ainda em participar da
pesquisa.

Foi-me garantido que posso retirar o consentimento a qualquer momento, sem qualquer
penalidade ou interrupcdo de meu acompanhamento/assisténcia/tratamento.

Declaro ainda que recebi uma copia desse Termo de Consentimento.

Poderei consultar o pesquisador responsavel (acima identificado) ou 0 CEPUNIFAL-

MG, com endereco na Universidade Federal de Alfenas, Rua Gabriel Monteiro da Silva, 700,
Centro, CEP - 37130-000 Fone: (35) 3299-1318, no e-mail: comite.etica@unifal-mg.edu.br
sempre que entender necessario obter informacdes ou esclarecimentos sobre o projeto de
pesquisa e minha participacdo no mesmo.

Os resultados obtidos durante este estudo serdo mantidos em sigilo, mas concordo que sejam
divulgados em publicagdes cientificas, desde que meus dados pessoais ndo sejam
mencionados.

Pocos de Caldas, de de 2015.

Assinatura da professora:

Ass. Pesquisadora:

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do
sujeito em participar:

Testemunhas:




105

APENDICE B - Adaptagio da histéria infantil “Jodo e Maria”

Jodo e Maria: uma historia ndo téo distante

Era uma vez... Num lugar ndo tdo distante, que se chamava periferia, havia vérias
casas simples, sem pintura nas paredes, sem vidros nas janelas, construidas de restos de
construcdo e que ficavam perto de um tanto de arvores.

Numa dessas casas moravam Jodo e Maria, dois irmdos magrinhos porque quase nao
tinham comida em casa. Eram muito pobres, apesar de seu pai José trabalhar muito como
padeiro.

Por que serd que eram pobres? Por que alguns sdo ricos e outros sdo pobres? O que
vai acontecer no conto?

A mée de Jodo e Maria morreu quando eram pequeninos e José havia se casado
novamente com uma mulher muito ma, que ndo gostava de criancas e que ficava sempre
brava com eles.

Por ndo terem mais comida em casa, ja que o patrdo de José pagava um salario de
miséria, a madrasta elaborou um plano de abandonar as criangas na mata préxima a favela,
assim que José fosse trabalhar.

Qual a explicacdo que a histdria d& sobre a pobreza da familia? Os adultos, pais de
vocés ganham um salério para se tornarem ricos ou apenas para sobreviver? Por que isso
acontece? Seré que a madrasta ird conseguir abandonar as criangas?

No dia seguinte a madrasta falou para Jodo e Maria:

- Hoje n6s vamos passear no bosque.

As criancas ficaram contentes e animadas pelo passeio que iriam fazer, pois fazia
muito tempo que ndo passeavam.

Chegando ao bosque a malvada madrasta deixou as criancas brincando e
disfarcadamente foi embora. Quando notaram que a madrasta ndo estava |4, Jodo e Maria
ficaram desesperados, pois estavam perdidos em meio aquela mata que parecia uma grande
floresta para eles.

As criancas comecaram a caminhar, mas ao invés de encontrarem a casa onde
moravam, avistaram varias mansfes e dentre elas uma Ihes chamou atencdo. Era uma casa
que tinha tanta fruta, doces e guloseimas de modo que até mesmo as paredes, janelas e portas
estavam completos destes alimentos. Era tanta, mais tanta comida que até caia para fora da
casa.

Perguntas: Por que a casa de doces tinha guloseimas nas paredes? Qual a diferenca
com a historia original? Quem desperdica mais comida: pessoas mais pobres ou mais ricas?
Nos desperdicamos comida também?

Com a fome que estavam, puseram-se a devorar a casa, quando de repente eles viram
uma velhinha muito bem vestida que disse:

- Quem come a minha casa?

Maria com medo respondeu:

- Eu sou Maria e ele é Jodo. NOs nos perdemos na floresta.

- Oh! Pobres criancas! Entrem que eu cuido de voceés!

Assim que as duas criangas entraram na casa, a malvada velhinha, que era uma
bruxa, trancou Jodo num quarto sujo e falou para Maria:

- Vocé vai trabalhar pra mim nesta casa. Terd que lavar e passar roupa, limpar a
cozinha e o banheiro e arrumar as camas. Todos os dias vocé vira comigo verificar se seu
irmao cresceu, pois assim que ele crescer vou comé-lo numa deliciosa sopa.

A bruxa era muito gananciosa. Queria comprar carros caros, joias, avido, casas...
tudo a custa do trabalho das criangas. Durante dias e dias, Maria mesmo sendo tdo pequena
era obrigada a trabalhar na casa da bruxa. E Jodo, quando o sol se levantava ele ja estava de
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pé para sair para rua e voltava s6 no fim da tarde tendo que trazer para a bruxa o dinheiro que
ganhava pedindo esmolas.

O menino néo estava ali porque queria. Enquanto pedia esmolas um mundo lindo se
descortinava a sua frente, mas que néo lhe fazia parte: criangas iam com os pais comer lanche,
um garotinho dava a mao para a av0 para atravessarem a rua e entrarem no parquinho, duas
meninas ricamente vestidas tomavam sorvete. Criancas da sua idade. Criangas mais novas que
ele. Criangas junto com pessoas que as amavam, que lhes davam atencdo, que lhes eram
amigas. Enquanto isso, ele estava ali, humilhado, sentado no mesmo chéo que sentavam 0s
cdes, pedindo as poucas moedas que sobraram do troco do cigarro de alguém.

A noite, a bruxa ao levar a comida para Jodo junto com Maria, aproveitava para ver
se 0 Jodo havia crescido. Como ndo enxergava bem, pedia que o menino Ihe mostrasse o
dedinho. Porém, como Jodo era muito esperto, ele lhe mostrava um gravetinho para que a
bruxa ndo visse que ele estava crescendo.

Num certo dia, Jodo perdeu o graveto e a bruxa percebeu que o garoto ja estava alto.
Com medo de Jodo, a bruxa decidiu cozinha-lo antes que ficasse ainda maior. Assim, foi
comunicar a Maria:

- Maria! Vou fazer sopa! Acenda o forno e coloque dentro um tacho cheio de agua.

- Mas eu ndo consigo acender o forno. Ele é muito alto para mim.

-Sua tola! E muito facil! Vou mostrar pra vocé como acende.

Mas assim que a bruxa acendeu o fogéo, desequilibrou no seu sapato de bico fino e
Maria se aproveitou para empurra-la no fogo. A bruxa caiu e morreu queimada.

Maria, pasma por tudo aquilo que acontecia na sua frente, ficou por um tempo sem
reacao, mas logo em seguida, foi correndo soltar Jodo que se surpreendeu:

- Mas Maria! Onde esta a bruxa?

- Ela estd queimando no forno, onde caiu! Vamos irmdozinho! Corra! Vamos pegar
0s tesouros da bruxa e vamos fugir daqui!

Dias passaram e o0 pai de Jodo e Maria se afundava na tristeza de ndo encontrar 0s
filhos. Estava solitario sentado a mesa quando ouviu as batidas na porta:

Toc toc toc.

O som se repetiu: Toc toc toc.

José se levantou na penumbra de seus pensamentos e foi em diragdo a porta, ao abri-
la um imenso sorriso se esbo¢ou no seu rosto.

- Meus filhos! Que bom que vocés estéo aqui!

Os trés se abracaram por um longo tempo, até que Jodo perguntou:

- Cadé a nossa madrasta?

- Caiu no rio e morreu afogada - disse o pai.

- No6s trouxemos tesouro papai! Agora ndo vamos mais passar fome — disse Maria
com grande alegria.

- Mas como vocés conseguiram? — perguntou José espantado.

- E uma longa histéria... O importante é que agora estamos juntos e podemos dividir
0 tesouro para todo o pessoal da favela, e assim todos viveremos com fartura e dignidade de
uma boa casa.

Os trés se abragaram novamente e depois disso, viveram felizes para sempre.

A histdria entrou por uma porta e saiu por outra, quem quiser que conte outra.

Histdria reescrita por Ana Paula Ferreira e Mariza Aparecida Pereira
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APENDICE C - Questionario sobre o texto “Jodo e Maria”

1) Por que o texto se chama Jodo e Maria?

2) O texto trata de dois irmaos que:
A) eram ricos.

B) moravam com seus pais.

C) foram abandonados.

D) viviam na cidade.

3) Diante da fome e da miséria 0 que a madrasta sugeriu que o pai e ela fizessem
em relacéo as criancas?

4) Complete de modo que as frases tenham o mesmo sentido que traz o texto lido:

Jodo quando ouviu a madrasta dizer que os abandonaria ele pegou pedrinhas e no outro
dia usou migalhas para marcar o caminho. Isso mostra que Jodo era um menino
e seu plano era

5) O motivo de Jodo ter usado as migalhas de pdo ao invés das pedrinhas foi
porqué:

A) Queria usar outro material de marcacgédo de caminho.

B) N&o queria comer o péo.

C) A madrasta tinha trancado a porta.

D) Queria acabar logo com o pao.

6) No trecho “La longe na floresta, os garotos escutaram um barulho que parecia seus
pais cortando lenha.” a expressao em negrito da ideia de:

A) Explicacéo.

B) Lugar.

C) Tempo.

D) Causa.

7) No trecho “Venham para dentro, meus netinhos, tem mais doces aqui dentro e uma
cama gostosa para dormir” as palavras em negrito foram usadas para:

A) enganar as criangas.

B) acolher e tratar bem as criancas.

C) tratar as criangas como verdadeiros netos.

8) No trecho “A bruxa obrigou Maria a trabalhar sem descanso e trancou Jodo numa
gaiola para que engordasse para ela.” a palavra em negrito indica quem?
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9) No trecho “Dia apds dia a bruxa examinava o0s dedos de Jodo para ver se ja
estavam gordinhos.” a palavra em negrito significa 0 qUé?

10) Assinale a alternativa correta
O problema dos irmé&os terminou quando:

A) Seguiram as pedrinhas e voltaram para casa.
B) Acharam a casa de doces.

C) Voltaram para casa com as joias da bruxa.
D) Comeram os doces.

11) Se fosse para vocé fazer comparacdes, VOcé compararia:
A bruxa da histéria com quem da vida real?
Por qué?
O pai da histéria com quem da vida real?
Por qué?

12) Lembrando que esse conto é um conto de fadas, quais sdo os elementos
imaginarios do texto?

13) Quais séo as partes do texto que mostram eventos ou situacdes da realidade?




109

APENDICE D — Diario de campo do dia 06 de outubro de 2015
1° encontro: leitura/ questionario

e Professora lembrou a turma da proposta daquele dia: leitura do conto e apds um
questionario.

e Disposicdo dos alunos: em fileira — o arranjo da sala ficou por conta da professora,
pois ndo fizemos nenhuma sugestdo em relacdo a isso. Apenas os alunos SP8 e SP15
que sentaram em dupla, pois segundo a professora € algo recorrente. De acordo com a
professora o0 SP8 ndo esta alfabetizado e ha um laudo de autismo. A professora relatou
gue 0 mesmo é extremamente inteligente, ao ponto de fazer comentarios com uma
riqueza de visdo de mundo, mas ndo |é e escreve apenas o nome. Por outro lado o
aluno SP15 |é e escreve, mas ndo interpreta. Sua letra ainda é no formato de caixa alta,
tem dificuldade na sequencia de ideias e de vocabulario. A professora, ap0ds a leitura
do livro, sentou-se com a dupla e, lendo as questdes, buscava de cada um a resposta,
prestando-se a escriba do SP8 e dando dicas para que o SP15 conseguisse entender a
pergunta e respondesse por si so.

e Professora leu o livro “Jodo e Maria” de Ruth Rocha e mostrava gravuras: lia
exatamente o texto, ndo fazia comentérios, nem alternava a voz a depender do
personagem. A turma acompanhou a leitura mostrando interesse, até mesmo aqueles
que ndo assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido. Cada um podia
apenas ouvir, ou acompanhar a leitura com o texto que foi reproduzido a todos.

e Apos esse momento, cada um recebeu uma folha de interpretacdo para responderem.

e Questionario formato Prova Brasil: tema, causa, consequéncias, informacéo explicita e
implicita.

e Um aluno ao ver a gravura da casa da bruxa, comentou que tinha vontade de comer
doces; outro comparou com o filme “Jodo e Maria — cagadores de bruxa”. Diante desse
comentario, a professora sinalizou que ha o conto tradicional, mas que, a partir deste,
cada um pode mudar e trazer outras ideias. Exemplificou com o filme “Malévola”
conhecido pelos alunos. Enfatizou que neste filme a historia da Bela Adormecida
também é contada, mas sob o ponto de vista da bruxa.

e A turma ficou em siléncio respondendo e ndo demonstrou dificuldade em cumprir a
atividade. Apenas na questdo 11 que se ouviu “Nossal Mas, com quem vou
comparar?”. Nessa questdo precisam comparar personagem com alguém real e ouviu-
se SP7 dizer que colocaria a vizinha e SP17 completou a colega também dizendo que
colocaria a professora como bruxa na questdo 11. A professora riu e disse “Ah! Entao
¢ assim?”. SP1, como se quisesse participar da conversa, disse que colocaria a
diretora.

e Intervalo: professora comentou sobre SP8 e SP15, descritos acima.
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APENDICE E — Diéario de campo do dia 07 de outubro de 2015

2° encontro: leitura/ producéo de um conto

e Professora explicou a dindamica da aula: escolha de um livro, leitura individual,
producéo de um conto.

e Dispds o material de leitura em trés carteiras vazias proximas a sua mesa.

e Combinou de que cada fileira, a seu comando, fosse escolher uma obra. Feita a
escolha, sentariam para que outra fileira de alunos pudesse escolher. Os alunos
demonstraram interesse em escolher o quanto mais depressa o material de leitura, com
frases do tipo “Nossa... tomara que ninguém pegue o livro que estou de olho” ou
“Escolhe logo pra gente também escolher!”.

e Exemplos de livros: Pequena Vendedora de Fosforo, A guardadora de gansos, Os seis
criados do principe, O Pequeno Polegar, As roupas novas do Imperador, A verdadeira
histéria do 3 porquinhos, Gato de botas, Barba azul, O tratador de porcos, etc.

e Na hora da leitura a turma se manteve concentrada e a professora aproveitou para ler
para o SP8. Quando os alunos comegaram a conversar a professora perguntou se
haviam terminado a leitura e ouvindo um “sim” avisou que entdo poderiam escrever.

e Cinco alunos disseram ndo fazer um conto e diante disso a professora parou a aula, foi
até o quadro e buscando informagfes dos alunos perguntou o que sabiam sobre os
contos. Um disse “tem final feliz”, o outro completou com “comeca com era uma
vez”, e uma aluna disse que tem coisas que ndo existe de verdade como bruxa, fada,
dragéo.

e A professora pediu entdo que falassem o que era irreal na histéria do Jodo e Maria e
alguns disputaram a voz falando em alto tom “casinha de doces” e “bruxa”.

e Dai a professora falou que assim como Jodo e Maria passaram por um momento
dificil, nos contos os herdis passam por algum problema, mas depois acham uma
solucdo e saem mais fortalecidos e dai o final ser feliz.

e Depois foi dado um tempo para escreverem: enquanto isso a professora escreveu para
0 SP8 o que ele relatava. Eu estava perto e escutei 0 menino contar pormenores com
muita riqueza.

e SP6: preocupacdo como novos nomes em inglés. Levantou 4 vezes da carteira para
perguntar a professora como se escrevia determinado nome em inglés. A professora
contou que a tia do menino morou um tempo na Inglaterra 0 que provavelmente o
tenha impressionado.

e SP16 falava que néo sabia e a professora se aproximou da sua carteira, disse que ndo
era dificil e que era para a aluna escrever do jeito que soubesse.

e Professora parou um pouco de escrever a redacdo de SP8 e andou pela sala. Nisso,
comentou “Quero ver vocés na redacao. Nao € pra contar igualzinho uma historia que
vocés conhecem”. A professora ficou preocupada, e me falou depois, porque viu que
estavam narrando ou uma histéria que conheciam ou a do livro que pegaram.

e A professora voltou a ser escriba e depois de um tempo passou hovamente por entre as
fileiras, olhando as redacdes e viu que alguns alunos s6 estavam falando de si e entdo
disse “Lembrem que deverao fazer um conto de fadas”

e Somente alguns alunos terminaram na prépria aula.

e Para o tempo da leitura havia se resguardado o tempo de uma hora e para escrita mais
uma.
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APENDICE F — Diario de campo do dia 20 de outubro de 2015

3° encontro: passeio pelo bairro/ conto cujo cenario fosse o bairro

Eu ja havia tracado um trajeto possivel para se passasse por diversos pontos do bairro:
posto de saude, parquinho, fabrica de emborrachados, pontos comerciais, igrejas,
campinho de futebol, quadra...

Cheguei as 14hs, conforme combinado e falei com a professora sobre o percurso. Das
14hs as 14:25 a professora me permitiu perguntar aos alunos os termos que eu nao
havia entendido em suas redacdes e principalmente na redacdo de SP16 que tive mais
duvidas pois a letra é pequena e muito clara, em alguns momentos ela dizia que nem
ela entendia direito e vi que estava constrangida e por isso perguntei dados mais
gerais, sem entrar em detalhes.

14:25 até 15:05 andamos: vimos os problemas e as belezas do bairro... € um bairro em
que na frente de muitas casas ha banco para os moradores sentarem. SP16 uma das
meninas mais levadas, foi me apresentando o bairro e disse que sabe de tudo “como a
palma da mao” pois anda muito pelas ruas. Mostrou a horta comunitaria, plantada por
um senhor; falou da briga no dia anterior entre dois moradores que tinham a mesma
namorada sem saberem; das confus@es dos cachorros que ficam pelas ruas; da sua vé
gue morava numa casa simples e que ela ndo mostraria para os colegas, apenas para
mim pois achariam que sua vo era mulher de pouca ‘qualidade’; contou que vai na
igreja evangélica e que sua pastora falou que fez questdo de fazer o templo perto da
onde tem macumba e que um dia, para libertar os demonios do local, ficou possuida
por 4.... Nesse momento eu intervi falando que se havia muito preconceito em relacao
aos terreiros de umbanda e de candomblé porque foram religiGes trazidas pelos
africanos.

Cada crianga um tratamento diferente para 0 mesmo passeio: SP6 e SP11 anotavam
tudo numa caderneta e se auto intitularam inspetores; SP1, Y (ndo participa da
pesquisa) e SP14 ficaram filmando com suas carinhas de vaidade, ora colocando
6culos de sol, ora batom...; SP17 e SP4 lideravam a frente, como desbravadores;
outros comentavam de eventos corrigueiros (o time de futebol, o fulano que morava
néo sei onde...); outros chamavam minha atencdo sobre o lixo que viram, sobre a loja
que é da tia, ou sobre a casa que moravam... Estavam alegres e espontaneos no modo
de agir.

Chegamos as 15:05, préximo do horario do intervalo e dai foi o tempo para irem ao
banheiro e beberem agua.

Das 15:15 as 15:30 foi o intervalo. Comentei com a professora sobre a redacdo do dia
anterior da aluna SP13 e ela disse que ha suspeitas de que a menina tenha sido
violentada pelo pai e me pediu para deixar a cépia da redacdo para entregarem a
supervisora. Ficou surpresa de que a menina tenha se expressado de alguma forma,
pois nunca comentou nada e sempre é muito fechada. Disse também que a mée ja foi
presa, ndo internada.

Apbs o recreio, sob o direcionamento da professora que perguntou o que observaram,
os alunos traziam dados e a professora foi anotando no quadro as observages, pois
havia combinado que falariam aquilo que n&o havia sido dito, mas poderiam completar
alguma informacéo que foi reproduzida no quadro.

Comentaram sobre: lixo no parquinho, brinquedos destruidos, bueiro entupido, uma
casa abandonada que servia de ponto de drogas, calgcadas esburacadas, excesso de
cachorros soltos atrapalhando, inclusive, o transito, mato alto em diversos locais,
muitas casas apenas no reboco, lixo nas ruas.
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Em relacdo a este ponto, a professora perguntou: em todas as ruas havia lixo? E, diante
da negativa, perguntou 0 motivo ao que as criancas afirmaram que ha moradores mais
cuidadosos do que outros - e SP16 lembrou que ha ruas que ha arvores nas calcadas e
outras ndo. A professora pediu que falassem ndo s6 os problemas, como até entéo
estavam fazendo, mas também o que o bairro tem de bom e exemplificou que uma
coisa que lhe chamou a atencdo € que hd muitas casas com bancos na frente, que
servem para 0s moradores sentarem e conversarem. A partir disso, SP11 se lembrou da
lojas que vendem jogos de video game, SP4 da horta comunitaria, e SP6 das muitas
ruas arborizadas.

Depois dessa descricao, a professora perguntou: qual a diferenca do bairro para outros
que possuem suntuosas mansdes? Por que ha diferenca?

SP10 disse que o bairro ndo tinha casas enormes porque o bairro era pequeno; a
professora contrapds que, realmente, ao se fazer o loteamento, se define a metragem
de cada terreno e que, ali, os terrenos nao eram grandes. Dai, perguntou: “Entdo, uma
pessoa rica que quer um casardo, ird construir a casa ali ou em um bairro que também
tenha mansdes?”’

SP7 disse que é porque as pessoas ndo queriam; “Sera que as pessoas nNdo querem
vidro na janela, pintura nas paredes e nos muros?”.

Balburdio na sala... ficaram dando exemplos entre si de casas que 0s moradores nao
terminaram.

SP4 disse que é porque no outro bairro moravam mais médicos, advogados e pessoas
gue ganhavam um salario melhor; a professora indagou o motivo de haver pessoas que
ganhavam acima de outras, no que alguns falaram juntos “porque acordam cedo”,
“porque estudaram mais”. A professora, retirando-0s da zona de conforto, brincava
“padeiro também acorda cedo”, “professor também estudou bastante e ndo ganha
bem”.

SP11 disse que as pessoas até ganhavam bem, mas o valor das contas € que € alto; a
professora desafiou-o a pensar se o salario era realmente bom ao ponto de se conseguir
apenas pagar as contas.

SP1 disse o chavao “é culpa da Dilma” e outros riram; a professora disse que cada
politico é responsavel direto sobre um determinado espaco e que, no caso da cidade o0s
problemas sdo municipais e quem cuida diretamente com esses problemas ¢ o prefeito.
SP16 de forma muito engracada disse “Vocé quer saber a verdade? A verdade ¢ uma!
E porque somos pobres! Eu ndo tenho vergonha de falar isso, mas tem gente que tem!
A diferenca é porque somos pobres! Tem gente que mora aqui e fala que ndo é pobre,
mas é porque eu falo que se fosse rico ndo moraria nesse bairro e nem estudaria nessa
escola”... Muitos ndo concordaram com SP16 e a professora interviu questionando: “O
que ¢ ser pobre?”, ao que um aluno falou: “E quando mora debaixo da ponte”; outro
disse: “E quando recebe bolsa familia” e SP7 afirmou que “o bairro nao era de pobre,
pois seu vizinho inclusive era policial” (profissdo que, na visdo da aluna, ganha um
bom salario). Dai, a professora mostrou que ndo entravam num consenso porque cada
um concebia pobreza de uma forma diferente.

SP16 voltou ao assunto da umbanda que tinha conversado com a pesquisadora, mas
desta vez, como se quisesse lhe agradar, falou que as pessoas tinham muito
preconceito dos frequentadores dos terreiros porque eram negros ou pardos (usou
exatamente essas palavras) e por causa do racismo no Brasil achavam que havia coisa
ruim. SP4 falou que na sua igreja havia uma ex-macumbeira, outro afirmou ter medo,
e outro disse que uma mulher fez macumba para ficar com o marido da outra. A
professora comentou que as pessoas acham que apenas quem frequenta a umbanda
deseja o mal, e logo em seguida perguntou: “Vocés também ndo conhecem pessoas da
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religido de vocés, que vdo ao culto e depois saem fazendo fofocas, xingando, ou
mentindo?”. Diante da concordancia dos alunos, ela prosseguiu dizendo que ha varias
religiGes, assim como héa varias pessoas diferentes uma das outras. Por isso, se nao
cremos em determinada fé, devemos continuar com a nossa e respeitar a do outro, pois
uma religido nao € ruim por si, mas o que as pessoas podem fazer dela”.

A conversa rendeu até 16:20 quando a professora combinou que era para escreverem.
Alguns acharam dificil do cenario ser o bairro e a professora falou que poderiam
escolher um espaco dentro do bairro: parquinho, escola, rua, etc.

Algumas meninas falaram em desistir, disseram estar cansadas, pois ja tinham escrito
producdo naquela semana. Conversei com elas e aparentemente se mostraram
interessadas em cooperar.

SP1 e SP14 se comunicavam com bilhetinhos as escondidas e riam.

SP6 e SP11 se mostraram mais quietos e quando queriam falar algo a professora iam
até sua mesa.

SP8 disse estar sem ideia! Demorou até que comecou a falar para a professora anotar.
Quando foi 17:05 alguns alunos ja tiveram que arrumar suas mochilas pois saem mais
cedo por conta da van. Acabou a aula 17:15 e quase todos ndo entregaram, me
pediram para eu deixar terminar em casa e eu deixei.
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APENDICE G — Diario de campo do dia 21 de outubro de 2015
4° encontro: leitura de um conto adaptado/ producdo de uma releitura

e Cheguei e cobrei as redacdes dos que pediram para terminar o texto em casa. SP2
entregou e SP16 também, porém num envelope todo colorido. Agradeci o envelope
todo desenhado com cores vibrantes e retirei o texto de dentro.

e Material: Conto feito pela pesquisadora e artesanalmente construido num “livro” feito
em papel color set no qual as imagens sdo de figuras recortadas de revistas.

e De inicio correu normal: a professora leu a adaptacdo, mostrou as gravuras € no meio
da narracdo uns trés alunos associaram a figura da bruxa com a da Dilma, embora a
imagem fosse de uma mulher magra com cabelos cinzas. A professora riu, mas nao
manifestou opiniéo.

e Na hora da escrita eles disseram ter dificuldade em fazer uma adaptacdo e foi
reforcado que ndo precisava ser da histéria do Jodo e Maria, que poderia ser de outro
conto. Ouvi-se um “Mas, quais contos?” ¢ a professora fez uma lista no quadro de
possiveis contos que poderiam usar com base no que 0s proprios estudantes
lembravam: Gato de Botas, Cinderela, Jodo e o Pé de Feijao, Shrek...

e Alguém perguntou “Mas, como vou escolher?” E a professora pediu que pensassem
num tema, e vissem qual conto tem mais a ver com aquele tema. Exemplo: se
quisessem falar de discriminagédo qual conto daria mais a ver?

e A professora explicou que fizessem um reconto com coisas da atualidade, da vida, do
que veem, modificando elementos. Exemplificou que antigamente o0s contos
mostravam carruagens e cavalos e perguntou se o conto fosse atual o que teria.

e Enquanto a professora era escriba do aluno SP8 eu, em posse das redagdes ia de
carteira em carteira perguntando algumas ddvidas que surgiram ao ler as redagdes do
dia anterior. Aproveitei para ir na carteira da SP16 e falar que ela ndo fez um conto,
apesar tudo estar caprichoso. SP16 confessou entdo que acha sua propria letra ruim e
por isso pediu para a mde escrever o que ela fosse falando. Eu falei que ela que tinha
fazer e ela ressaltou “Eu fiz! Minha mae s6 colocou o que eu falei”.

e Em certos intervalos, a professora parava de redigir e circulava pela sala. Ao dar uma
olhada, constatou que os alunos estavam fazendo pouquissimas mudancas em relacdo
a historia original. Foi observado que alguns, inclusive, s6 mudavam o nome dos
protagonistas. Entdo, a professora enfatizou que, na hora que falavam, expressavam
varias ideias interessantes, mas que, durante a escrita, aquelas ideias ndo estavam ali e
deu o exemplo de que, na hora da contacdo, alguns fizeram associacdo com a
presidente Dilma e na hora da escrita ndo mantinham essa criatividade.

e A professora voltou a ajudar SP8 e quando volto a caminhar pela sala se deparou com
a situacdo de algumas criancas estarem usando seu exemplo de Dilma/ vila. Entdo, ela
disse que Dilma era um exemplo e que havia outros que poderiam usar. As criangas
comegaram a xingar a presidente e entdo SP8 perguntou “Mas o que a Dilma fez de
errado?” ¢ a professora falou que muitas vezes repetimos coisas sem ter provas ao
contréario do deputado Eduardo Cunha, por exemplo. Apos a professora comentar que
considerava que a presidente ndo tinha o envolvimento com ilegalidades, a SP4
questionou da seguinte forma: “Vocé nao acha que a Dilma tem culpa nisso?”. A
professora disse que ndo queria que acreditassem no que ela acreditava apenas por ser
a professora, que e depois poderiam, com calma, conversar sobre o assunto.

e O tempo foi de 30 minutos para a leitura e orientaces da professora em relagcdo ao
ultimo texto e 1h10min de realizagéo de escrita. Muitos ndo entregaram.

e Nasaida a professora me disse que percebeu que o exemplo que falava virava regra.
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termo “ressignificar” em trabalhos

Ano Nome Tipo | Uso do conceito
“ressignificar”

2005 | O encontro solidario de geracdes no mundo | Artigo | Repensar a escola
do  trabalho -  possibilidades  de
ressignificacdo da escola

2008 | A impossibilidade da ressignificacdo das | Artigo | Readequar competéncias
competéncias numa perspectiva marxista

2009 | Quando a escrita ressignifica a vida: diérios | Artigo | Reinventar a escrita, a vida
de um agricultor - uma pratica de escrita
"masculina”

2013 | ldentidade e subjetividade docente no | Disser | Reinventar a pratica, a
ambiente virtual de aprendizagem | tacdo | experiéncia, a identidade
ressignificando a pratica pedagogica

2013 | Mulheres idosas ressignificam o | Disser | Reinventar 0
envelhecimento: contribuicdes da | tacdo | envelhecimento
educomunicagéo

2013 | A dinamica cibercultural na ressignificacdo | Tese | Reinventar 0
do conhecimento geométrico: uma proposta conhecimento, contetido
metodologica para o ensino de geometria
espacial

2014 | A sala de aula como espaco de ressignificacdo | Disser | Reinventar ~a  pratica
da ludicidade e da amorosidade na formacéo | tacdo | docente
docente

2014 | Supervisdao escolar na rede municipal de | Tese | Readequar a pratica do
ensino de Floriandpolis: ascensdo, declinio e supervisor escolar
ressignificacdo de uma funcéo (1987-2010).

2014 | Reformulacdo curricular do Ensino Médio no | Disser | Readequar, reformular o
estado de Goias (2007-2011) tacdo | curriculo, o Ensino Médio

2014 | Educacdo e espiritualidade um estudo de caso | Tese | Reinventar lideranca
ressignificando liderancas

2014 | Professores homens: por uma ressignificacdo | Disser | Repensar a imagem da
da docéncia nos anos iniciais do ensino | tacdo | docéncia
fundamental

2014 | De artesdo a empreendedor: a ressignificagdo | Artigo | Readequar o trabalho
do trabalho artesanal como estratégia para a
reproducdo de relagbes desiguais de poder

2015 | Projetos de Letramento: uma proposta para a | Disser | Reinventar a pratica, a
ressignificagdo da produgdo escrita na escola | tacdo | produgéo textual

2015 | Socioeconomia solidaria: a ressignificacdo do | Disser | Reinventar, reeducar 0
corpo feminino no processo educativo de | tagdo | corpo
produzir e reproduzir a vida em coletividade

2015 | Proposta pedagogica de ressignificacdo de | Disser | Reinventar a leitura
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leitura com o género anuncio publicitario tacao
2015 | Percursos possiveis: doze modos de ser e estar | Disser | Reinventar, reexistir a
na escola pablica tacdo | prética, a carreira, a sala de
aula. (A palavra consta
dentre as palavras chave,
mas no decorrer do
trabalho sO repete mais
duas vezes).
2015 | A ressignificacdo das praticas interacionais e | Disser | Reinventar as relacdes,
linguisticas na sala de aula de Lingua | tacdo | interacOes
Portuguesa
2015 | Letramentos e ressignificacdo da pratica | Disser | Reinventar a  pratica
docente por meio da ferramenta digital | tacdo | docente, o conhecimento, a
Edmodo aprendizagem
2016 | Educacdo permanente no contexto hospitalar: | Artigo | Reinventar o cuidado
a experiéncia que ressignifica o cuidado em
enfermagem
2016 | A nova edicdo dos contos de Perrault: Regina | Artigo | Reinventar, valorar a obra

Zilberman ressignifica Walcyr Carrasco
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ANEXO A - Parecer consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa
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Titulo da Peequisa: As configuraches de senbdo em t=xioe flccionals por alunos de 5° ano da Edcuacso
Basica &m fungdo 03 aplcagdo de dfereniss asirabéglas de ensino

Pesquisador: Ana Paua Ferrara
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Versdo: 1

CAAE: 47833715.1.0000.5142

Instituic3o Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALFENAS - UNIFAL-MG
Patrocinador Principal: Financiamemio Froprio

DADOS DO PARECER

NGmero do Parecar. 1.183.511

Aprssentagio do Projto:

£ um projeto 02 pesquisa de mestrado apresentado 30 Programa de Poe-Graduagdo em Eoucag® da
Unifal-MG. Esta bem 2laborado, 3prasentando todas as partes consttuintas de forma clara. Tema bam
apresentado, com delimiagdo precisa & proDIsMEZac30 Dem foMmulada. Tambem Jrecana 3 justficativa &
3 Metoooiog'a 02 Trma Ciara, bem como 0 referencial 120nco 3 ser UNZado. Akdm diss0, 3presenta de
forma detanada as consideracdes aicas.

Objstivo da Peaquisa:
© objstivo 03 pecquisa, QuE & CESCTEVEr 05 Processos 02 arbulgdo o8 sentic) decomentes de Sspecicas
praticas paaagogicas uilizando-se oe texios focionals, de modo 3 permitlr UMa compraenso mals cabd
005 POCESS0Ss 08 SIQTICasan & ressigninNcacdo ralizados por aunos de Educagdo Basica em vidades o2
leltura oe 1exi0s 2613 formulado com clareza @ bem articulaoo tanto com o tama quanto com 3 metodoiogla

FeoDcsta

Avallagao dos Riscos & Bensficlos:
© projeto Spresenta oe M3 Ciara 06 MEC0E & DENSftios Para 06 suelios 03 pesquUisa.

Enderego: e Sateiel Mordebe de Shes, 700

Babre canpes CEF. 97 130000

uF. MG Munciplo:  ALFENAS

Telefone:  a5i0us 1418 Fax. (350001318 E-mab. surmtle som@uitelng adi &
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Comentarios & Conalderagdes s0bre a Psaquisa:
O projeto apresenta de forma detahada 10035 35 tapas do trabalho 02 campo. Tambem expicita
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ANEXO B - Segunda parte **do questionario realizado no primeiro encontro do SP 6

8) No trecho “A bruxa obrigou Maria a trabalhar sem descanso ¢ trancou Jodo
numa gaiola para que engordasse para ela.” a palavra em negrito indica quem?

B{IUZN
&

9)No trecho “Dia ap6s dia a bruxa examinava os dedos de Jodo para ver se ja

estavam gordinhos.” a palavra em negrito significao qué€? @/l 1.

10)Assinale a alternativa correta
O problema dos irmios terminou quando:

A) Seguiram as pedrinhas e voltaram para casa.
B) Acharam a casa de doces.

¥C) Voltaram para casa com as joias da bruxa.
D) Comeram os doces.

11)Se fosse para vocé fazer comparacdes, vocé compararia:

A bruxa da histéria com quem da vida real? eming , d 1.0/5%

Por qué? Voo qut g 47 Wude wa viade loena

O pai da histéria com quem da vidareal? vy gt

Por qué‘) WJ AIILUQ, ﬁj?ﬂ 27 X *,;,7: AR, }\ ) g Dudo “»]f: 28

12)Lembrando que esse conto ¢ um conto de fadas, quais sdo os elementos

imaginarios do texto? / :
_UnaXa 4 cagd Goud de  do - i I2: 4 lirilhare 4d
Yuan

13) Quais sdo as partes do texto que mostram eventos ou situacdes da
realidade? :

: . ’ !
p’g’ {%I\AP PR . [/ A Lo Lovepn 1% a4 (,«“u,&u\w(’,g. Y

¥

24 . . . .

Primou-se apenas pela segunda parte para ilustrar as respostas dissertativas e escolheu-se apenas de dois
alunos (SP6 e SP 7) de modo a mostrar as respostas diferentes em relagdo a comparagéo do pai/ personagem com
alguém da vida real.
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ANEXO C - Segunda parte do questionario realizado no primeiro encontro do SP 7

8) No trecho “A bruxa obrigou Maria a trabalhar sem descanso e trancou Jo#o
numa galola para que engordasse para ela.” a palavra em negrito indica quem?

»:‘/w 3 J‘ o Yoer 2 - Vo e 5

9)No trecho “Dia apos dia a bruxa examinava os dedos de Jodo para ver se ja
estavam gordinhos.” a palavra em negrito significa o qué? VENR

10)Assinale a alternativa correta
O problema dos irméos terminou quando:

A) Seguiram as pedrinhas e voltaram para casa.
B) Acharam a casa de doces

D) Comeram os doces

11)Se fosse para vocé fazer comparacdes, vocé comparam

A bruxa da histéria com quem da vida real‘? /|/] /* / 4A N 1A/ H A

Por qué? 29Y, L E L0 cAL LA ELA

O paida hlstona com quem da ﬁxda rea1‘7 W { Z, \/ l S L AIRO O
Por que? (D Q. “*/(,‘/ AL ¢ VO g _ LN N =% “*_»:, 1‘;,‘} ’ S A

i

12)Lembrando que esse conto ¢ um conto de fadas, quais sdo os elementos
imagindarios do texto?

)

T /l
= A

13) Quais sio as partes do texto que mostram eventos ou situacdes da
realidade?
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ANEXO D - Producéo de texto realizada no segundo encontro do SP 3
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ANEXO E - Producéo de texto realizada no segundo encontro do SP 4
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ANEXO F - Producéo de texto realizada no segundo encontro do SP 5
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ANEXO G - Producdo de texto realizada no segundo encontro do SP 8
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ANEXO H - Producéo de texto realizada no segundo encontro do SP 10
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ANEXO I - Producao de texto realizada no segundo encontro do SP 11
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ANEXO J - Producéo de texto realizada no segundo encontro do SP 13
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ANEXO K - Producdo de texto realizada no segundo encontro do SP 14
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ANEXO L - Producao de texto realizada no segundo encontro do SP 15
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ANEXO M - Producao de texto realizada no segundo encontro do SP 16
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ANEXO N - Producdo de texto realizada no segundo encontro do SP 17
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ANEXO O - Producéo de texto realizada no terceiro encontro do SP 2
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ANEXO P - Producéo de texto realizada no terceiro encontro do SP 4
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ANEXO Q - Producdo de texto realizada no terceiro encontro do SP 5

R -SSSSE q

o ﬂgﬂ&"@'ﬂﬁ,ﬂij‘ Japmnl. Jnafy

i .'H(\‘ . Wﬁ,ﬂm——i@mﬂ
«&m#_uzwymw Oyt L /
CQQQ AQ_,_ﬂi:l&[A, A o donl, LoAO. 944&:149 Lo DD ﬁmﬂqgga_

0

_ U QD,,&QQJIDW . ,
o ﬁkJMa@MQ—M/




138

ANEXO R — Producéo de texto realizada no terceiro encontro do SP 7
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ANEXO S — Producéo de texto realizada no terceiro encontro do SP 8
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ANEXO T — Producéo de texto realizada no terceiro encontro do SP 10
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ANEXO U - Producdo de texto realizada no terceiro encontro do SP 13
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ANEXO V - Producao de texto realizada no terceiro encontro do SP 15
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ANEXO W — Producéo de texto realizada no terceiro encontro do SP 16
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e @W%%,cﬂu”
b oot e st |

gL A AN ,/A o o /
AL 7 O\ 7 — /

= ¢ f)
' ; f/
‘4 m L1 = Arndnd Aaed LN GgRA LI A
] e o o e —— e
g
/ 4 2 : A Pl -
1 f 4 ¥
/ -

IQ\J\/Y\AAA A b;.fbl A*(Q(l J—k .{,}VV 4. 4;') AL L /)X
Tl Xm v 0 4 sl »n >, WJ\LJ\ B INA A7 Ay

M
ﬁPJ/M{),C(L s \\ﬂ /‘MW { .97 T,

9:‘“}{ A f/’\ﬁ&. S} - N A <
{.

i 7

o ’{M\)ﬂ)&_} Tei B - .

m‘vﬁ?hlw& Nea L l)«'v MMM ‘tlp IVNA(% . ¥ 9

‘bw’\'} DAL SN DA uf,&z:;ﬁm{:ﬂ/— rmean. laa 41_,,.(144 ~
SR Y.L :f fﬁj/l.J-L(,_gl an "\A;Al"\ g — %

.R. ‘\}.a /uvx) " M)())\A;(x AQ Y (‘Ivd? (LQ /
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ANEXO EE — Producéo de texto realizada no quarto encontro do SP 13
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ANEXO FF — Producéo de texto realizada no quarto encontro do SP 15
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ANEXO GG - Producéo de texto realizada no quarto encontro do SP 17
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