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Apresentacao

Este livro tem como tema o discurso e suas diferentes perspec-
tivas de interpretacdo e aplicacao. Ele nasce a partir de uma agéo
do Grupo de Pesquisa Discurso Cultura e Ensino (DICE), o “En-
contro online interinstitucional de pesquisadores’, que visa a so-
cializar pesquisas desenvolvidas em torno das diferentes concep-
¢oes de discurso aplicadas a pesquisas, seja nas areas do discurso,
da cultura ou do ensino. Dessa forma, cada capitulo aqui presente
traz uma defini¢do de discurso ou uma discussdo ou aplicagao dis-
cursiva, demonstrando as diferentes possibilidades de interpreta-
¢ao do significado do que é discurso e trabalhar em perspectiva
discursiva.

O primeiro capitulo, Tecendo conexdes entre “diferentes” tra-
jetorias: um relato de experiéncia sobre o Grupo de Pesquisa Le-
tramentos, Géneros e Ensino - LEGEN/CNPq, de Laura Silveira
Botelho e Patricia Mara de Carvalho Costa Leite, tem por objetivo,
a partir das trajetorias de pesquisa das autoras, apresentar o grupo
Letramentos, Géneros e Ensino, bem como um pouco de sua histo-
ria e projetos vinculados. Nele sao apontados os Letramentos Cri-
ticos (LANKSHEAR e MCLAREN, 1993; CERVETTI et al., 2001;



LUKE, 2003) como uma perspectiva educacional para o fomento
da cidadania ativa, da a¢ao critica e da justica social, capaz de ofe-
recer um caminho para uma formagdo de professores critico-re-
flexiva. Além disso, os Letramentos Académicos (RUSSELL et al.,
2009; LEA & STREET, 2014), segundo as pesquisadoras, conce-
bem a escrita como atividade social e cultural que envolve relacdes
de poder e identidade, em suas multiplas préticas discursivas. E,
entdo, por meio dos relatos de experiéncias que Botelho e Leite
pontuam possiveis aproximagdes, ndo s entre as duas teorias, mas
também, de uma parceria que culminou na criagdo do grupo de
pesquisas LEGEN/CNPq.

No segundo capitulo, A escrita autoral na escola, Luiz Anto-
nio Ferreira e Mdrcia Silva Pituba Freitas, a partir de concepgoes
contemporaneas de educagdo linguistica e de educagao retdrica,
como recursos pedagdgicos fundamentais para a criagdo de um
aluno-escritor, partem da questdo: “pode-se desenvolver uma pro-
posta metodoldgica que incentive o aluno a produzir uma escrita
autoral na escola?”, uma vez que, segundo os autores, formar um
escritor proficiente é atribuir ao educando um projeto autoral que
o singularize e coloque-o em um espago criativo, autoconsciente e
satisfatorio para os objetivos da escrita na escola. Sendo assim, os
pesquisadores buscam mostrar como, a partir do sistema retérico
proposto por Aristoteles (2005), é possivel desenvolver um projeto
em que o professor, como estratégia pedagogica, desloque o aluno
para um universo discursivo outro, cuja artificialidade da escrita
na escola ganhe contornos de realidade, em fungdo do auditdrio
a que se dirige. Em decorréncia, a escola forma um cidadao-autor
capaz de pensar e de refletir sobre si, o outro e a realidade em que
vive para agir no mundo.

Ja o terceiro capitulo, A aprendizagem de linguas adicionais:
da colaboragdo a telecolaboragdo, de Francisco José Quaresma de



Figueiredo, tem por objetivo apresentar os beneficios da colabora-
¢ao e da telecolaboragdo no processo de aprendizagem de linguas
adicionais. Para tanto, o autor apresenta os principios da aprendi-
zagem colaborativa, alicer¢ada na teoria vygotskiana, e ilustra esse
construto por meio de pesquisas realizadas em sala de aula e no
meio virtual (telecolaboragdo) que foram por ele orientadas nos
ultimos vinte anos na UFG, tendo o construto ‘colabora¢do’ como
foco. Segundo o pesquisador, os estudos apresentados permitem
afirmar que a aprendizagem colaborativa ou telecolaborativa con-
fere aos estudantes um papel mais ativo, interativo e significativo
em sua aprendizagem.

Na sequéncia, o quarto capitulo, Los géneros editoriales con
destinatario infantil y juvenil. Una propuesta de andlisis desde la
enunciacion y los estudios de la edicion, ' de Carolina Tosi, mostra
parte dos avangos de uma investigacdo mais ampla, cujo objetivo
¢ abordar as caracteristicas enunciativas dos géneros com um pu-
blico infanto-juvenil no ambito das politicas editoriais. A partir de
uma abordagem multidisciplinar, que inclui as teorias da enuncia-
¢do (MAINGUENEAU, 2004) e os estudos da cultura editorial e
escrita (CHARTIER, 1993, 1996 e 2000; SAGASTIZABAL, 1995;
DIEGO, 2006), é exposto um aparato conceitual que engloba uma
série de fundamentos para a analise de género. Sdo abordadas as
categorias de género literdrio e género discursivo, para entdo enfo-
car a ideia de uma cena genérica, considerada no discurso presente
em géneros editoriais para um publico infanto-juvenil, vinculada
as condi¢des “internas” e “externas” dos textos, visto que estdo vin-
culados em operagoes de mediagao editorial. Com essa proposta, a
autora busca lancar as bases para uma produgao tedrico-metodo-
légica que avance na caracterizagdo das propriedades desses géne-
ros, pois, segundo ela, por meio do estudo do discurso é possivel

1 Géneros editoriais para criangas e jovens. Uma proposta de andlise a partir da
enunciag¢do e dos estudos da edigdo



investigar a estética do e sobre o género dedicado as infancias e
descobrir como as memorias de leitura se entrelagam.

Ja o quinto capitulo, Percursos investigativos em discurso, cultu-
ra e ensino, de Rosangela Aparecida Ribeiro Carreira e Wéber Félix
de Oliveira, tem por objetivo apresentar as concepgoes de discurso,
cultura e ensino que direcionam o trabalho do Grupo de Pesquisa
DICE, divulgar as pesquisas iniciais feitas pelo grupo e abordar a
questdo da interdisciplinaridade na Analise do Discurso, enquanto
disciplina e teoria. Para isso, os autores buscam apresentar as bases
tedricas, relacionando-as aos trabalhos de reflexao realizados e, na
sequéncia, demonstrando os caminhos de pesquisa ja tragados e as
metas futuras do grupo.

Em seguida, o sexto capitulo, A mimese da loucura: o discurso
literdrio de Stela do Patrocinio, de Jarbas Vargas Nascimento e Ra-
mon Silva Chaves, tem como objetivo examinar a manifestagao da
mimese enunciativa do narrador no discurso literario Reino dos
bichos e dos animais é meu nome, de Stela do Patrocinio, publica-
do em 2001. Para isso, os autores discutem a “paratopia do estig-
ma’, categoria de analise proposta por Chaves (2018), como matriz
de analise dos enunciados do discurso tomado como corpus. A
pesquisa estd fundamentada nos postulados tedrico-metodoldgi-
cos da Analise do Discurso de linha francesa, nas abordagens de
Maingueneau (2002 a 2016), especialmente as nogoes de discur-
so constituinte literdrio, cenas enunciativas e paratopia, e com as
percep¢des enunciativas de Rabatel (2016) na constituicdo de um
quadro analitico eficiente sobre a narracao e a funda¢ao de um
sobre-enunciador, cuja tematizagdo enunciativa corrobora para a
emergéncia da mimese de densificagdo das caracteristicas psico-
légicas da personagem do discurso relatado. A partir desses fun-
damentos, os pesquisadores observam o discurso relatado como
peca do exame do sobre-enunciador, que faz a gestao de pontos de
vista sobre a loucura e o processo manicomial, gerando a paratopia



do estigma. Segundo os autores, a loucura ¢ dimensionada como
um estigma capaz de sustentar a enuncia¢ao literdria no corpus
analisado.

O penultimo capitulo, Polifonia enunciativa: fenémeno seman-
tico-argumentativo, de Erivaldo Pereira do Nascimento, de nature-
za tedrica, tem por objetivo refletir sobre a polifonia enunciativa,
demonstrando como essa se constitui em um fendmeno semanti-
co-argumentativo e se materializa tanto no sistema, através de de-
terminados elementos linguisticos, como no discurso, pela evoca-
¢do de multiplas vozes e pontos de vista. Para tal, o autor apresenta
um breve panorama sobre os estudos da polifonia, aplicando-os,
sempre que possivel, a andlise de enunciados e de textos. Partindo
da discussao sobre os conceitos de dialogismo e polifonia, é de-
monstrado como Oswald Ducrot (1987, 1988) questiona o prin-
cipio da unicidade do sujeito falante e propde que o sentido dos
enunciados é, por natureza, polifénico. Em seguida, é discutido o
desdobramento das fung¢des do sujeito falante (locutor, enunciador
e sujeito empirico) em diferentes fendmenos e tipos de polifonia:
de locutores, de enunciadores, SE-Locutor e intertextualidade.
Seguindo o autor a polifonia se materializa, discursivamente, por
meio de determinadas marcas e estruturas linguisticas, constituin-
do-se em estratégia argumentativa.

O ultimo capitulo, Os processos enunciativos na andlise do dis-
curso e a formagao do leitor, de Marcio Rogério de Oliveira Cano e
Luana Nayara Pena, tem por objetivo apresentar possibilidades de
contribui¢do para a formagéo do leitor critico por meio das catego-
rias de Analise do Discurso, com foco nas condi¢oes de produgéo e
no sujeito. Nele, a perspectiva da AD é pautada no processo enun-
ciativo, e a ela sdo vinculadas as pesquisas desenvolvidas no Grupo
de Pesquisa de Leitura e Produ¢ao do Discurso da Universidade
Federal de Lavras (GPLPD-UFLA). Para os autores, a abordagem



enunciativa esta pautada em categorias que possibilitam a reflexao
e a andlise dos processos de construcio de sentidos dos discursos.
Desse modo, categorias como cenas de enunciagio, ethos e lugares
do discurso explicitam os posicionamentos dos sujeitos discur-
sivos. E além disso, a categoria de condi¢des socio-histdricas de
produgdo de discurso é mobilizada para resgatar a historicidade
constitutiva dos discursos e dos sujeitos.

E possivel verificar, entdo, que apesar de singulares em suas
abordagens e perspectivas, as pesquisas que compdem este livro
estdo, de modo geral, articulam os eixos do discurso, da cultura
e do ensino de modo a produzirem conhecimentos fundamentais
para compreendermos e avangarmos em nossa sociedade.

Esperamos que a leitura destes capitulos seja frutifera!

Jonatas Eliakim
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TECENDO CONEXOES ENTRE
“DIFERENTES” TRAJETORIAS:
UM RELATO DE EXPERIENCIA
SOBRE O GRUPO DE PESQUISA
LETRAMENTOS, GENEROS E
ENSINO - LEGEN/CNPQ

Laura Silveira Botelho (UFSJ)
Patricia Mara de Carvalho Costa Leite (UFS])

Introdugdo

Em pleno século XXI ainda assistimos a separa¢do do conhe-
cimento “em diversos contetdos relativamente estanques, que sao
apresentados de maneira desvinculada e desconexa” (SILVA, 2021,
online) nos mais variados 4mbitos educacionais. Capra (2004, p.
34) entende esta heranga de fragmentacao curricular originaria da
concepgdo de natureza de Descartes embasada “na divisao funda-
mental de dois dominios independentes e separados — o da mente
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e o da matéria”. Tal separa¢ao dualista influenciou os processos de
aquisicao, construcio e disseminagdo do conhecimento, e a sepa-
racao entre sujeito e objeto permaneceu como forte caracteristica
do desenvolvimento cientifico.

A concepgdo polarizada de Descartes “teve profundas in-
fluéncias na educagdo e no desenvolvimento das disciplinas
curriculares, e a estrutura¢iao do curriculo escolar’ em disci-
plinas decorre da influéncia que o pensamento cartesiano teve
no desenvolvimento do conhecimento cientifico” (SILVA, 2021,
online). Mesmo com o avango de teorias, teorias criticas, por
exemplo, que defendem a prética situada, a contextualizagdo, a
nao-fragmentac¢ao; de documentos oficiais, tais como os Parame-
tros Curriculares Nacionais de 1996, que defendem a inter/trans-
diciplinaridade, a colaboragdo entre professores de disciplinas
escolares, ou mesmo, de pesquisadores de areas diversas da edu-
cagao ainda engatinham quando se trata do chao na sala de aula.

Pensando na conversa entre “diferentes” disciplinas, no caso
dos cursos de Letras Inglés e Portugués, o objetivo deste capitulo,
a partir de nossas trajetorias de pesquisa, é apresentar o grupo
“Letramentos, Géneros e Ensino-LEGEN/CNPQq’, bem como um
pouco de sua histéria e projetos, dentro de um panorama discur-
sivo. Nossos trabalhos se baseiam, principalmente: na educagao
critica, notadamente os Letramentos Criticos (LANKSHEAR e
MCLAREN,1993; CERVETTI et.al., 2001; LUKE, 2003) aqui en-
tendidos como uma perspectiva educacional para o fomento da
cidadania ativa, da a¢do critica e da justica social, capaz de ofe-
recer um caminho para uma formacio de professores critico-re-

2 Apesar de nos, as autoras sermos da drea de Letras, notadamente, de Linguis-
tica Aplicada, a palavra “diferentes” refere-se ao fato de que uma trabalha no
curso de Letras Portugués e a outra, no de Letras Inglés e, a partir da experi-
éncia de ambas, ndo é lugar comum o trabalho conjunto entre professores das
duas linguas, a0 menos na universidade em que trabalhamos.
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flexiva, bem como nos Letramentos Académicos (IVANIC, 1998;
RUSSELL, et. al., 2009; LEA e STREET, 2014) que, por sua vez,
concebem a escrita como atividade social e cultural que envolve
relagdes de poder e identidade, em suas multiplas praticas dis-
cursivas.

Em nossos relatos de experiéncias, aqui apresentados, pontu-
amos possiveis aproximagdes, ndo so entre as duas teorias, a dos
Letramentos Criticos e a dos Letramentos Académicos, mas tam-
bém, de uma parceria inusitada e muito enriquecedora entre nds,
uma professora de inglés como lingua adicional e uma professora
de portugués como lingua materna. Parceria esta que culminou
na criagdo do grupo de pesquisas “Letramentos, Géneros e En-
sino-LEGEN/CNPq”, que agrega ndo sé membros da instituigdo
em que trabalhamos, mas também membros de outras universi-
dades.

Assim, este capitulo se organiza da seguinte forma: inicial-
mente, apresentamos uma reflexao sobre os Letramentos Criticos
e suas contribui¢des para o ensino de linguas, em outra segdo, re-
fletimos acerca dos pressupostos tedrico-metodologicos dos No-
vos Estudos de Letramento e sua vertente tedrica, os Letramentos
Académicos. Na sequéncia, relatamos nossa experiéncia de cria-
¢do do grupo de pesquisa LEGEN/CNPq, evidenciando algumas
pesquisas desenvolvidas por nds. Em nossas consideracoes finais,
explicitamos o quanto nossas pesquisas, ao considerarem a lin-
gua um organismo vivo, dinamico, inserida em um contexto, se
ancoram em uma perspectiva discursiva.
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Letramentos Criticos, um bicho de sete cabe¢as?
Ndao mesmo!

“A Pedagogia do Oprimido” de 1974, em que Freire trata de
uma educagdo descolonizada, de emancipagio, da conscientizag¢ao
das classes oprimidas (opressao nao s6 econdmica, mas politica,
psicologica, cultural) pela educagao esta no coragao das Pedago-
gias Criticas, segundo Luke (2003).

Além de Paulo Freire, destacamos possiveis autores e teorias
basilares para as perspectivas dos Letramentos Criticos, quais se-
jam: a Teoria Critica da Escola de Frankfurt de Horkheimer, Ador-
no e Habermas; Anadlise do Discurso Critica de van Dijk, Fair-
clough e Wodak; Novos Estudos de Letramentos de Gee, Barton,
Zavala e Ames; Pds-estruturalismo de Derrida e Foucault; Estudos
linguisticos e literarios de Halliday e Bakhtin; e estudos culturais
e politicos contemporaneos, para citar alguns (COSTA LEITE,
2017).

Silva (2012, p. 54) destaca que os Letramentos Criticos partem
em “defesa de uma pedagogia que leve em conta a diversidade lo-
cal, os direitos humanos, a globalizagao e a interconexao dos sujei-
tos, englobando estudos da mulher, da diversidade sexual, racial
e ética’. Sendo assim, os Letramentos Criticos podem ser vistos
como um:

movimento educacional embasado na necessidade de
oferecer aos alunos oportunidades de reconhecimen-
to de tendéncias e intengdes nas midias as quais tém
acesso, de forma a conectar esse novo conhecimento a
agoes de consciéncia critica e transformagdo da socie-
dade em que vivem (SOARES, 2014, p.24).
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Entendemos, pois, os Letramentos Criticos como uma pers-
pectiva educacional que ndo prevé uma rigidez ou uma receita
pronta no contexto educacional. Pelo seu prisma, o conhecimento
nunca é neutro ou natural, sendo ideoldgico; nao ha correspon-
déncia direta entre a linguagem e a realidade, uma vez que a reali-
dade nao pode ser capturada pela linguagem e nem conhecida de
modo total ou definitivo; procura-se o desenvolvimento de uma
consciéncia critica, bem como de uma agéncia critica e ativa; final-
mente, o significado nao pode ser entendido em um vacuo social,
ele estd intimamente relacionado ao contexto em que emerge, além
de ndo ser uno e estar no cerne de relagdes de poder que o per-
passam (CERVETTL PARDALES E DAMICO, 2001). Em suma,
os Letramentos Criticos “rompem com o lugar comum o exami-
nando por meio de multiplas perspectivas” (MCLAUGHLIN; DE
VOOGD, 2004, p. 14, tradugdo nossa), assim como as pedagogias
criticas em geral.

Os Letramentos Criticos, a partir da concep¢ao de lingua como
discurso, entendem que tais discursos orientam a nossa pratica di-
aria (LANKSHEAR; MCLAREN, 1993). Percebemos, pois, na sala
de aula de lingua inglesa, muitas falas, reproduzidas pelos alunos,
advindas da midia, ou mesmo, da exposi¢do frequente as midias,
aquiescendo com o que Janks (2012) postula “discursos podero-
sos continuam a falar por nos e através de nés. Nos normalmente
nos tornamos agentes inconscientes de sua distribui¢cao” (p. 150,
tradugdo nossa). Um exemplo é o entendimento de que nao ha
possibilidade de se ensinar além da parte linguistica (vocabulario,
gramatica...) de uma lingua, devido ao curto espago de tempo em
que se dao as aulas de inglés, notadamente na escola regular. As
acoes decorrentes de tal concepgdo serdo contra produtivas tanto
para o professor quanto para o aluno de lingua inglesa (COSTA
LEITE, 2017). Os Letramentos Criticos, assim como as demais pe-
dagogias criticas, auxiliam na reflexdo e possivel desconstrugdo de
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tais concepgoes na medida em que tem como objetivo educacional
desmantelar verdades absolutas comumente aceitas em nossa so-
ciedade (BURBULES; BERK, 1999).

Luke (2003) advoga ser crucial o ensino da lingua inglesa ba-
seado nas perspectivas criticas. Isso se justifica uma vez que: os
programas de ensino de lingua inglesa sempre foram, tradicional-
mente, objetos de poder colonial e imperial ou objetos da dids-
pora as margens das culturas e economias do oeste e do norte; a
relacao professor/ aluno acaba por reproduzir as relagdes sociais e
econOmicas mais amplas entre quem estd no centro e quem esta a
margem da sociedade; o ensino de lingua inglesa prioriza a capaci-
tagdo de sujeitos para fortalecerem a economia globalizada (COS-
TA LEITE, 2017). Assim como os Letramentos Criticos, os Novos
Estudos de Letramento e os Letramentos Académicos, a seguir,
fazem parte de pedagogias criticas.

E os Novos Estudos de Letramento e Letramentos
Académicos? O que falar sobre eles?

Sao intimeros os estudiosos que trabalham com a perspectiva
de letramentos no Brasil: Angela Kleiman, Magda Soares, Roxane
Rojo representam apenas algumas das principais referéncias dos
diversos grupos de pesquisa na area. Um pesquisador fundamen-
tal para os estudos dos letramentos ¢ Brian Street cujas reflexdes
ancoram boa parte das abordagens sobre leitura e escrita conside-
radas como praticas sociais.

Ja no inicio de seu classico livro Literacy in theory and pratice,
de 1984, Street define letramentos como um termo sintese para
resumir concepgdes de leitura e escrita e afirma que essas concep-
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¢Oes tém carater situado em uma ideologia e ndo podem ser trata-
dos como neutros ou técnicos apenas. Pelo contrario, o autor pro-
cura demonstrar que as escolhas das praticas que sao ensinadas e o
modo de transmiti-las dependem da natureza da formagao social.

O antropélogo destaca a importancia de uma visdo etnografica
para os estudos de letramentos, pois como uma pratica social, esse
fendmeno nao pode ser analisado isoladamente. O autor argumen-
ta que as concepgoes de leitura e escrita para uma dada sociedade
dependem do contexto, por isso, tais conceitos sdo situados em
uma ideologia e ndo podem ser isolados ou tratados como “neu-
tros” ou meramente técnicos.

Dessa forma, Street (2003) aponta para a importancia de se
reconhecer os letramentos multiplos que variam no tempo, no es-
paco, de acordo com as relagdes de poder exercidas socialmente.
Isso nos leva a crer que sempre havera letramentos dominantes,
marginalizados e de resisténcia. Reconhecer essas perspectivas é
algo particularmente importante para as pesquisas desenvolvidas
no ambito do grupo de pesquisa LEGEN: seja por meio dos Le-
tramentos Criticos, seja pelos Letramentos Académicos, nossas
analises sempre buscam compreender os usos e os significados da
leitura e da escrita em diferentes contextos socioculturais.

Em funcdo da diversidade de enfoques e vieses tedrico-
-metodolégicos, neste trabalho, discutiremos, a seguir, um recorte
da teoria dos Novos Estudos de Letramento (New Literacy Studies):
os Letramentos Académicos.

Essa vertente tedrica surgiu em um momento de ampliagdo das
vagas no ensino superior e com um nimero expressivo de pessoas,
com diferentes praticas de letramento, criando-se uma necessida-
de de um novo olhar para as praticas de leitura e escrita na uni-
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versidade. Segundo Brian Street (2010), as atividades de produgao
textual na academia enfatizavam listas padronizadas de itens a se-
rem seguidos, focalizando a estrutura do texto, como se isso fosse
suficiente para o aprendizado da escrita neste contexto. Assim, as
dimensoes ocultas, ou seja, aspectos que ficam implicitos (mas que
sao exigidos) na produgdo textual pelo professor, sdo um fator re-
presentativo na dificuldade de escrita de géneros académicos pelos
alunos. Muitas pesquisas tém sido desenvolvidas sob esse viés e o
que caracteriza o cerne desses trabalhos é o foco especifico na es-
crita do estudante como pratica social e o reconhecimento de uma
multiplicidade de praticas discursivas (BOTELHO, 2016).

Lea e Street (1998) desenvolveram uma pesquisa em que pro-
puseram um novo enfoque no qual consideravam a escrita em um
contexto de praticas institucionais e suas relagdes de poder e iden-
tidade. Os resultados mostraram que havia distintas interpretagoes
em torno desses processos. Assim, esses autores categorizaram trés
concepgdes de escrita no meio académico: habilidades de estudos,
socializagdo académica e letramentos académicos. Em “habilida-
des de estudos”, vinculado ao modelo auténomo de letramentos,
considera-se que as praticas de escrita sao habilidades cognitivas
individuais; ja o modelo de socializagao académica, embora mais
sensivel que a anterior, busca inserir o aluno na cultura académica
como se fosse algo homogéneo e neutro; os letramentos académi-
cos, por sua vez, consideram a escrita uma pratica social permeada
por questoes ideoldgicas e de poder.

Percebe-se que ha perspectivas bem dispares no que se refere
a compreensao dos modos como os alunos no ensino superior es-
crevem. Lillis e Scott (2007) alertam que a expressao “letramentos
académicos” tem sido usada, ao longo dos tultimos vinte anos, em
diversos contextos, desde cursos de escrita para inser¢ao de novos

alunos no meio académico, numa perspectiva instrumental, até vi-
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soes mais ampliadas das convengdes textuais no ensino superior.
Entretanto, as autoras defendem que os letramentos académicos
devem ser considerados como um campo de pesquisa aplicada que
tem suas proprias epistemologias, raizes histéricas, ideoldgicas e
metodoldgicas (BOTELHO, 2016).

Em sintese, adotamos a perspectiva dos letramentos académi-
cos porque, nessa vertente, em que se propde a jung¢ao entre pes-
quisa e pratica, o ensino e aprendizagem da escrita é compreendi-
do a partir de seus contextos sdcio-historicos e por isso mesmo,
institucionais. Assim, levamos em conta nas reflexdes a ideologia e
a identidade dos sujeitos envolvidos, sua histdria, suas representa-
¢oes de linguagem, o campo disciplinar e, por essa razdo, sio pas-
siveis de transformacao, assim como em trabalhos no campo da
perspectiva dos Letramentos Criticos.

Podemos perceber que ha uma forte aproximagao entre os Le-
tramentos Criticos e Académicos, pelo modo como concebem a
sala de aula, a lingua, suas praticas e modos de ensino. Defende-
mos, pois, que uma maior aproximagdo de tais abordagens pode
contribuir para o fortalecimento de estudos na formacio de pro-
fessores com uma visdo critica, social, cultural e discursiva. A par-
tir dessa concepgao, surge o LEGEN, sobre o qual versamos no
proximo tépico.

E surge o LEGEN/CNPQ!

Nossa chegada a Universidade Federal de Sdo Jodo del-Rei
aconteceu em 2018 enquanto professoras efetivas. Em uma con-
versa informal, em que estavamos nos conhecendo, tomamos co-
nhecimento do interesse de ambas nas teorias dos Letramentos,
bem como a ideia de construir um grupo de pesquisa.
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O interessante é que, mesmo uma sendo professora de inglés e
a outra de portugués, sentimos abertura para uma parceria inter-
disciplinar movidas pela vontade de proporcionarmos um ensino
ainda mais significativo de linguas e a busca por mais entendimen-
to sobre as teorias dos letramentos e géneros, alinhando-se com as
teorias atuais e com a proposta de seguir sempre nos aprimorando.
A partir dessa conversa, surgiu o Grupo de Pesquisa e Estudos LE-
GEN/CNPQ: Letramentos, géneros e ensino.

Os encontros do grupo de estudos se iniciaram em margo de
2019, sendo presenciais, na época. Contando, inicialmente, com
a participacdo de dezesseis alunos da institui¢do, tanto de Letras/
Inglés quanto Letras/Portugués, os textos eram escolhidos a partir
das discussoes do grupo, bem como do feedback e necessidades
detectadas pelo grupo. Em 2020, mais uma colega do Portugués se
uniu a nds, a Prof? Dr* Marilia Caetano de Oliveira e duas colegas
do Inglés, sendo uma delas da Literatura, a Prof* Dr? Carolina Via-
nini e a Prof® Dr? Juliana Borges, agregando ainda mais pontos de
vista e riqueza ao grupo. Além disso, devido a pandemia, nossos
encontros se tornaram remotos, possibilitando que ex-alunos, bem
como professores e pesquisadores de outras instituigdes, como a
PUC de Sao Paulo, pudessem se juntar ao LEGEN. As professoras
envolvidas no grupo vém desenvolvendo varios trabalhos, sejam
eles publicagoes e projetos. A seguir, versaremos sobre alguns des-
tes trabalhos.

Pesquisas sobre formagdo de professores de Lingua
Inglesa- Prof® Dre Patricia Costa Leite

Iniciaremos por trés pesquisas de Iniciagao Cientifica, ja con-
cluidas, que se engajaram na investigacao acerca de estudos cri-
ticos, na sala de aula de lingua inglesa, por meio das teorias dos
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letramentos e das teorias decoloniais, desenvolvidas sob minha
orientagao, a saber: “A sala de aula de lingua inglesa como ambien-
te de (trans)formacio: atividades didaticas baseadas nos Letra-

» <«

mentos Criticos”, “Uma imagem vale mais que mil palavras? Ati-
vidades pedagdgicas em lingua inglesa baseadas nos letramentos
visuais e “Quem ensina e quem aprende em tempos de pandemia?
Uma analise dos possiveis desafios pedagdgicos e sociais do ensino

a distancia de lingua inglesa”

“A sala de aula de lingua inglesa como ambiente de (trans)for-
macao: atividades didaticas baseadas nos Letramentos Criticos’,
cujo orientando foi Altair dos Santos Bernardo Janior, bolsista
UES], teve como objetivo geral confeccionar atividades didaticas,
para o ensino de lingua inglesa, voltadas aos parametros indicados
pela BNCC do 6° ano do Ensino Fundamental, em concordancia
com a perspectiva dos Letramentos Criticos (COSTA LEITE 2018;
MATTOS 2012; SILVA 2012). Além disso, buscou-se construir
uma ponte entre tal teoria e o conceito de habitus (BOURDIEU,
1983), mostrando como os Letramentos Criticos podem auxiliar
na constru¢ao de um habitus mais critico. Concluimos com a visao
de que os papéis da escola e da aula de lingua inglesa, em especifi-
co, devem perpassar o ensino do contetido pelo contetido, poden-
do promover a formagéao cidada, em prol da justica social. A partir
desta pesquisa, foi escrito o artigo: Transform(a)¢ao na sala de aula
de lingua inglesa: atividades didaticas baseadas nos Letramentos
Criticos, publicado pela Revista Eletronica do Programa de Pos-
-Graduagdo em Linguistica da Universidade Federal da Paraiba
(PROLING/UFPB), no v. 16. n. 2 de 2021°.

“Uma imagem vale mais que mil palavras?” Atividades peda-
gogicas em lingua inglesa baseadas nos letramentos visuais, cuja
orientanda foi Rhanna Karen Reis Silva, se propos a elaborar ati-

3 Disponivel em: <https://periodicos.ufpb.br/ojs2/index.php/prolingua/ arti-
cle/view/58780>. Acesso em: 14 de fevereiro de 2022
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vidades pedagdgicas, baseadas na teoria dos Letramentos Visuais
(BEMFORD 2003; SILVINO 2012; FERRAZ 2014; XAVIER 2015),
a partir da reflexdo sobre memes, fotos, filmes e obras de arte, por
meio de quatro atividades didaticas para os niveis basico e pré-in-
termedidrio, nas aulas de lingua inglesa no contexto universitario.
As atividades enfatizaram o trabalho com a andlise e interpretagdo
de imagens, atentando para a importancia de se desconstruir pa-
radigmas e esteredtipos impostos e enraizados pela/na sociedade.
A partir desse trabalho, percebemos a caréncia de atividades que
realmente foquem o letrar visualmente em sala de aula, além de
evidenciar ainda mais a necessidade de ensinar os futuros profes-
sores a analisar e interpretar imagens em uma sociedade cada vez
mais multimodal, a fim de que eles possam trabalhar a questao
com seus futuros alunos.

“Quem ensina e quem aprende em tempos de pandemia? Uma
analise dos possiveis desafios pedagdgicos e sociais do ensino a
distdncia de lingua inglesa”, cuja orientanda foi Ana Flavia Soares
de Almeida Pedrosa, bolsista UFS], buscou compreender, através
de um questionario online, os desafios reais, vividos por professo-
res de lingua inglesa em diversas regides do Brasil, em contextos
variados, no contexto da pandemia do COVID-19 e o consequente
ensino remoto. Além disso, almejamos conhecer mais acerca de
como aconteceu este processo de transposi¢do do ensino presen-
cial para o remoto e refletir sobre o que pode ser feito na formagao
inicial e continuada de professores de lingua inglesa, de modo a
torna-los ainda mais capacitados para lidarem com situagoes simi-
lares ao que ocorreu devido a pandemia. Os resultados evidenciam
desafios diversos em relagdo a implementagdo do ensino remoto,
desde questdes técnicas e de acesso até questoes de satide mental
e fisica.

O artigo “As contribui¢des de Paulo Freire para o entrelaga-
mento de vozes no ensino critico de lingua inglesa” escrito por
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mim, pela Prof* Dr* Ana Claudia Turcato de Oliveira e pela Prof*
Dr* Andréa Silva e Souza, ffoi publicado pela Revista Filosofia e
Educacdo, da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual
de Campinas (Unicamp), no v. 13 n. 2 (2021): Numero tematico:
Paulo Freire: filosofia, educagdo e ensino de linguas como direi-
to humano®. Apoiado nos pressupostos da Educagdo Critica e no
entendimento dos trabalhos de Paulo Freire como um dos pilares
constitutivos da perspectiva dos Letramentos Criticos, este artigo
traga consideragdes em prol do ensino e aprendizagem de lingua
inglesa para a justica social e para a constru¢ao da cidadania ativa.
O objetivo principal é observar o imbricamento entre eles, a fim
de indicar caminhos e fomentar inspiracao para um ensino de lin-
gua inglesa contextualizado, significativo, propositado e critico. Os
materiais indicados no artigo podem contribuir tanto para a am-
pliagdo do conhecimento de mundo dos atores escolares, quanto
para o estimulo de praticas criticas na sala de aula.

O capitulo “Abstracts and proverbs nos cursos de compreensao
escrita e produgdo oral do NUCLI-UFS]J: Sugestoes de atividades
pedagodgicas’, escrito por mim e pelos ex-professores do Inglés sem
fronteiras da UFS]J, Isabela Reis Faria de Morais, Ramon Antunez
de Lima e Tayza de Fatima Teixeira Davin. “Relatamos experién-
cias bem-sucedidas relacionadas a atividades pedagdgicas realiza-
das em dois dos cursos mais ofertados no NucLi-UFS]/Inglés: os
de compreensao escrita e producdo oral” (MORAIS et.al., 2021,
s/p). Acreditamos que estes exemplos apontaram para a importan-
cia do programa Inglés sem fronteiras nos processos de formagao
linguistica e internacionalizagao dos alunos interessados. Além
disso, é de suma importancia que se ressalte o valor da formacao e
das discussdes na carreira dos professores bolsistas no programa.

4 Disponivel em: < https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/rfe/arti-
cle/ view/8665839>. Acesso em: 14 de fevereiro de 2022.
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O capitulo “Lingua, Cultura e Discurso em debate na forma-
¢do inicial de professores em Letras/Inglés” escrito por mim e pelo
mestrando do PROMEL/UFS] Felipe de Souza Oliveira, descreve
as atividades realizadas na disciplina “Lingua, Cultura e Discurso,
na UFS], a partir do projeto de pesquisa “Colonizador, Jesuita ou
Ditador? A influéncia da memdria e pds-memoria na formagao
identitaria de professores de lingua inglesa no Brasil” vinculado
a Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). “O objetivo do
projeto foi trabalhar, na formagao inicial de professores de lingua
inglesa, a relagdo entre memoria, pés-memoria e decolonialidade
e suas relagdes com o ensino de lingua inglesa e constituigao iden-
titaria de seus (futuros) professores” (COSTA LEITE, OLIVEIRA,
2021, p. 68). As discussoes advindas dos temas propostos parecem
ter colaborado para o enriquecimento da formacdo dos alunos,
bem como o desenvolvimento de uma critica que rompe padroes
socialmente impostos e almeja a formagao cidada na sala de aula.

Pesquisas sobre formagdo de professores de Lingua
Portuguesa- Prof* Dr® Laura Botelho

As pesquisas “Producdo de material didatico como pratica
formativa docente no contexto da Residéncia Pedagdgica” e “Im-
pactos dos programas de formacao docente (PIBID e Residéncia
Pedagdgica) na escola” tém como objetivo principal analisar prati-
cas pedagogicas de ensino de Lingua Portuguesa que envolvem tais
programas. Em ambas as pesquisas a metodologia usada, com base
nos principios da Linguistica Aplicada, ¢ a qualitativa interpreta-
tivista. Os trabalhos foram desenvolvidos no 4mbito da inicia¢do
cientifica, na UFS], por mim e pelas orientandas Camila Freitas e
Marecella Dias.
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A primeira pesquisa investiga o processo de produgao de ma-
teriais didaticos no contexto da Residéncia Pedagégica (RP) e seus
impactos no ensino-aprendizagem dos licenciandos que participa-
ram do projeto. A geragdo de dados se deu a partir da observagao
das reunides virtuais da RP com registros em didrio de campo feito
pelas pesquisadoras. Também foram aplicados questionarios aos
alunos participantes da residéncia a fim de triangular melhor os
dados e auxiliar na compreenséo acerca dos impactos que a produ-
¢d0 dos materiais didaticos empreendem no contexto de formagao
inicial e continuada de professores.

No que tange a perspectiva tedrica, mobilizou-se como esco-
po tedrico vertentes que discutem o ensino de Lingua Portuguesa
com um viés discursivo e social: o Interacionismo Sociodiscursivo
(BRONKCART, 2010; DOLZ; SCHNEUWLY, 2004), Estudos do
Letramento (STREET, 2014), além de autores de perspectiva edu-
cacional, como Névoa (2019) e Gatti (2017).

Os resultados da pesquisa apontam que a pandemia influen-
ciou na elaboragdo dos materiais didaticos, pois os participantes se
revelaram inseguros diante da nova situagao. Entretanto, de acor-
do com a analise de dados, percebeu-se que a participa¢ao na RP é,
de certa forma, uma consolidagdo de reflexdes desenvolvidas tan-
to nas disciplinas da faculdade como nas experiéncias anteriores,
realizadas no PIBID. A produ¢do de materiais didaticos também
promoveu uma aproximacdo da realidade escolar de forma cri-
tica e reflexiva. Por exemplo, ao analisarem os PET®, os estudan-
tes notaram a fragilidade dos contetidos e propuseram atividades
considerando as necessidades e letramentos dos alunos da escola,
buscado realizar uma pratica situada. Os resultados evidenciam,

5 Planos de Estudos Tutorados, material didatico fornecido pela Secretaria de
Educagao de Minas Gerais.
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enfim, que a RP promove formagao de professores com uma sélida
articulacgdo teoria e pratica, uma retroalimentando a outra.

Ja a pesquisa “Impactos dos programas de formagao docen-
te (PIBID e Residéncia Pedagdgica) na visao dos professores” tem
como objetivo investigar as contribuicdes para escola, dos progra-
mas de formac¢ao docente da Lingua Portuguesa - PIBID e Resi-
déncia Pedagdgica - na visdo dos professores preceptores, anali-
sando e refletindo os saberes partilhados. A base tedrica é a mesma
do estudo anterior, assim como a metodologia. A geragdo de dados
foi feita a partir de entrevistas semiestruturadas analisadas através
da perspectiva qualitativa interpretativista.

Os resultados apontam que programas como o PIBID e a
Residéncia Pedagdgica possibilitam o dialogo real entre escola e
universidade focalizando que ambos sao locus de produgio de
conhecimento, além de impactarem na formagao docente por se
caracterizarem mais consistentes que o estdgio, 20 menos no con-
texto de analise.

As pesquisadoras concluem que “esses programas devem ser
incentivados e merecem destaque por promoverem um movimen-
to ciclico de trocas, visto que afetam diretamente a formagao ini-
cial e ¢ uma forma de continuidade formativa para os professores
atuantes”. Os dados também evidenciam que a forma como escola
e universidade dialogam neste contexto “faz com que esse processo
formador possa ser considerado o “entrelugar” que Névoa (2017)
propde por valorizar os envolvidos possibilitando uma dinamica
de igualdade e aproximagio entre esses mundos’.

O estudo “Praticas de linguagem: uma pesquisa sobre a produ-
¢do e recepgao de géneros académicos na graduagao em diferentes
campos disciplinares”, desenvolvido por mim e meus orientandos
Leonardo Almeida Silva e Maria Isabel Pimenta, tem como objeti-
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vo investigar sobre as préticas de escrita académica de estudantes
de licenciaturas a partir da analise dos Trabalhos de Conclusao de
Curso (TCC) elaborados em uma universidade publica.

Assim como os outros estudos, os pressupostos teoricos foram
baseados tanto nos principios do Interacionismo Sociodiscursivo,
quanto nas teorias dos Novos Estudos de Letramentos, mais espe-
cificamente a partir da perspectiva dos Letramentos Académicos
os quais contribuem com as reflexdes sobre as praticas de leitura
e escrita no ensino superior. Também a metodologia adotada se
refere a abordagem qualitativa de pesquisa de cunho interpretati-
vista.

Desse modo, a andlise se constitui em trés etapas: na primeira,
investigamos as Diretrizes Nacionais Curriculares (DCN, 2015)
das licenciaturas com o intuito de melhor compreendermos sobre
as orientagdes oficiais que norteiam a formagao inicial dos pro-
fessores. Em seguida, procedemos para uma leitura dos Projetos
Pedagégicos de Curso (PPC) das licenciaturas de Geografia, Mu-
sica, Pedagogia e Histdria, ou seja, das resolugdes institucionais
que regulamentam os TCC. Por fim, comparamos as observagoes
provenientes desse estudo com as monografias de alunos egressos
da universidade.

Dentre os resultados obtidos, observamos a existéncia de inter-
pretacoes distintas acerca do género monografia orientado pelos
PPC dos cursos, o que refletiu nas préticas de escrita dos proprios
alunos-pesquisadores. Ademais, foi constatada uma influéncia di-
reta das praticas advindas de estdgios e projetos de extensao na
produgdo dos textos, fendmeno que dialoga com os dizeres dos
documentos prescritivos acerca do processo de formagéo do licen-
ciando.
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Outro dado analisado foi o fato de um dos cursos nao contem-
plar a pratica de escrita de TCC no grau de licenciatura, apenas no
bacharelado, o que nos permitiu a reflexdo a respeito da concep-
¢do de formacgdo docente, uma vez que a elabora¢ao do TCC como
requisito para a obtengdo do grau de licenciatura pode colaborar
como uma oportunidade de inicia¢do cientifica dos futuros pro-
fessores.

O artigo “A produgao de resumos académicos na universidade:
percepgdes de modelos de ensino-aprendizagem na perspectiva
dos letramentos”, publicado na Revista Trabalhos em Linguistica
Aplicada por mim e pelas professoras Marta Cristina Silva e Ma-
rilia Caetano Oliveira faz parte de um projeto interinstitucional
e interdisciplinar que pretende analisar as praticas de escrita que
envolvem o género resumo académico na constru¢ao do software
AutorIA. O referido software pretende colaborar na produgio de
resumos por estudantes de graduagao. Este estudo tem como obje-
tivo investigar as percep¢des sobre letramentos académicos envol-
vidas na produ¢ao do género resumo de uma turma de primeiro
semestre de Letras, tanto na visdo dos estudantes quanto da profes-
sora da turma. Os dados advém de entrevistas feitas com alunos e
professora da disciplina sobre produgao de géneros académicos do
primeiro periodo do curso de Letras.

Os resultados obtidos sugerem que o ensino e a aprendizagem
da produgio de textos académicos devem ser promovidos conside-
rando, de modo complementar, os modelos de habilidades de estu-
dos, de socializagdo académica e dos letramentos académicos, para
que tanto a materialidade linguistica quanto os aspectos sociodis-
cursivos sejam contemplados no processo. As autoras concluem
que “tanto professor quanto estudantes precisam ter clareza de que
escrever um resumo académico ndo se trata apenas de um exerci-
cio de organizagao retérica ou de dominio das normas da ABNT.
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Diferentes aspectos estdo envolvidos no processo da escrita, desde
0s propositos até o estudo de unidades linguisticas, e demandam,
sim, ensino situado e sistemadtico” (SILVA, BOTELHO, OLIVEI-
RA, 2021, p. 593).

A guisa de conclusdo, o fato de termos as areas de Portugués
e Inglés juntas nos propiciou o conhecimento de autores especifi-
cos de cada drea, do trabalho que cada uma estéd/estava realizando,
de parcerias para confec¢des de trabalhos académicos em ensino,
pesquisa e extensdo, de ampliagao de nossas perspectivas e referén-
cias, dentre outros muitos ganhos.

Com o objetivo de desenvolver pesquisas que envolvam forma-
¢do inicial e continuada de professores, abrangendo as tematicas
dos letramentos, géneros textuais/discursivos e ensino de Lingua
Portuguesa e Inglesa e trabalhando com pressupostos teérico-me-
todoldgicos dos Novos Estudos do Letramento, dos Letramentos
Criticos, Estudos decoloniais, do Interacionismo Sociodiscursivo,
Sociorretdrica e a perspectiva discursiva de Bakhtin, percebemos
que nossas concepgdes de lingua, linguagem e ensino e aprendiza-
gem se relacionam intimamente.

A reflexao sobre o ensino numa perspectiva dos letramentos,
por exemplo, traz para o cerne da discussao os usos linguisticos em
situagdes reais de produgdo. A concepgao discursiva da linguagem,
também presente em nossas abordagens, significa que entendemos
a linguagem como forma de agdo e interagao social. Enfim, o que
defendemos aqui é que o trabalho com a lingua, seja ela materna
ou estrangeira, nas institui¢des de ensino deve enfatizar as dimen-
soes socioculturais das praticas de linguagem, que levem o aluno
a compreender e produzir textos de modo a ampliar seus letra-
mentos, inserindo-o com dignidade nas praticas letradas de nossa
sociedade.
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Consideragoes Finais

A juncao de varias areas, Portugués, Inglés e Literatura, em
nosso grupo de pesquisa LEGEN, evidencia o quanto diferentes
olhares enriquecem nossas trajetdrias académicas e o quanto ain-
da é raro que tais parcerias acontecam, visto que, até o formato
dos trabalhos académicos tendem a visar a especializagao maxima
em determinada area de conhecimento, refor¢ando fragmentagoes

entre areas diferentes.

Como se pode observar, nossas pesquisas, embora ancora-
das fundamentalmente em teorias de letramentos, nao deixam de
abordar os aspectos discursivos da formac¢ao de professores. Para
a teoria Bakhtiniana, um dos nossos pressupostos tedricos, o todo
de um enunciado estd envolto em uma esfera da atividade em que
os sujeitos sdo implicados. Assim, compreendem-se as praticas de
leitura e escrita como situadas, que mobilizam complexas relacdes
entre sujeitos na intera¢do. A linguagem ¢é vista como um processo
dialégico que integra a vida por meio de enunciados reais, pois
a “lingua passa a integrar a vida através de enunciados concretos
(que a realizam); é igualmente através de enunciados concretos
que a vida entra na lingua” (BAKHTIN, 2010, p. 265). E nesse viés
discursivo, dialégico e de interagdo que nos posicionamos para
discutir nossas praticas de pesquisa a partir dos estudos de letra-

mentos.

Esperamos que nosso capitulo possa inspirar e contribuir para
novas parcerias entre areas diversas e que este seja o fortalecimen-
to de uma néo-fragmentagdo no ambito do conhecimento, em ge-
ral, principalmente, no chao da sala de aula, para que o ensino e
a aprendizagem de quaisquer contetidos sejam mais relevantes e

proximo de nosso cotidiano e de nossos alunos.
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A ESCRITA AUTORAL NA ESCOLA

Luiz Antonio Ferreira (PUC-SP)
Marcia Pituba (PUC-SP)

Consideragaes iniciais

Neste capitulo, relacionamos a educacao linguistica e a forma-
¢do retdrica como pilares no processo de uma escrita autoral na
escola, de forma que o aluno-escritor se torne um sujeito-autor
capaz de pensar e de refletir sobre si, o outro e a realidade em que
vive, e, em consequéncia, de agir no mundo. A responsabilidade
autoral alicerca-se na consciéncia linguistica e na inteligéncia re-
torica. Para que o texto produzido seja proficiente, é preciso que
seja atravessado nao so6 de racionalidade e razao, mas também de
sentimentos e emogao.

A pergunta que norteia as reflexdes tecidas é: Pode-se desen-
volver uma proposta metodolédgica, com base em aportes tedricos
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da educagdo linguistica e da educagao retérica, que incentive o alu-
no a produzir uma escrita autoral na escola? Dessa forma, o objeti-
vo desta pesquisa é trazer, por meio das provas intrinsecas - ethos,
pathos e logos — e do sistema retorico - inventio, dispositio, elocutio,
actio e memoria (TRINGALI, 2014) — um percurso cognitivo, em
que professor e aluno possam construir, em parceria, uma escola
engajada e cidada. O professor provoca o aluno com questdes pro-
blematizadoras (MEYER, 1991) e o aluno cuida de elaborar um
texto que responda as demandas propostas de forma autoral.

O processo tragado tem por metodologia partir do pensamen-
to, por meio da racionalizagdo das ideias, passar pela argumen-
tagdo, que materializa o uso da linguagem (PALMA; TURAZZA,
2014), pois é a palavra que molda o ato retérico, como forma de
se chegar até a resolugdo de uma questdo, proposta pela proble-
matizagdo. Nesse percurso, o sentir e o racionalizar se cruzam
(FERREIRA, 2018). Para cumprirmos a trajetdria proposta, apre-
sentamos a escola como um lugar de acolhimento que conduz a
construcdo de conhecimento. Relatamos as etapas do processo, até
o aluno chegar ao texto como produto. Destacamos que um pas-
so fundamental é professor e aluno estabelecerem um projeto de
dizer, que se constitui a partir de perspectivas historicas, politicas
e culturais. A inteligéncia retdrica e a consciéncia linguistica for-
mam-se nesses passos procedimentais, assim como a autoria, que
ganha corpo na prética do pensar e no exercicio da escrita.

Primeiras palavras sobre educagdo linguistica e
formagao retérica

A escola, tradicionalmente, é um lugar valioso para desenvol-
ver conhecimento, mas, sempre e sobretudo, é o espago privilegia-
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do para a constru¢ao do ser humano em toda sua potencialidade.
Em tempos marcados pela diversidade, consolida-se, também,
como reduto privilegiado do dizer significativo. Altamente vincu-
lada a construgéo e a expressdo do pensamento, torna-se vitrine do
comportamento dos homens em sociedade e, por ter propdsitos
bem definidos, é o locus ideal para o encontro de pessoas, para a
convivéncia, a troca de experiéncias, a constru¢ao do olhar critico
sobre os fatos do mundo e o mover-se em sociedade.

Nesse sentido, é ambiente propicio para alavancar o desenvol-
vimento integral do estudante, consolidar positivamente autono-
mia e, necessariamente, consolidar-se como a catedral do trabalho
identitario, colaborativo e significativo. Vista como espago de tra-
balho e de formag¢ao humana, a escola pode ser fundamentalmente
interessante para todos. Por isso, é uma instituicdo indispensavel,
resume em si o universo das humanidades e das responsabilida-
des: o centro é o aluno. Tudo em volta é compromisso com o bem
formar.

Qualquer pedagogia assumida pela escola resume-se na Pe-
dagogia do Cuidado e qualquer passo formativo requer atengdo e
mais atencdo, pois, relagdes fundamentais e indeléveis sdo geradas
e alimentadas no seio escolar: as formas como somos e nos modi-
ficamos, a convivéncia humana, a aprendizagem de nds mesmos
em angulos muito significativos, que nos constituirao no futuro e
determinardo nosso modo de ser e de estar no mundo. O curriculo
mais significativo, entao, ¢ aquele que projeta um ser humanamen-
te “proficiente” em todos os sentidos.

O trabalho do professor ¢ o labor de um artesdo, ¢ a ativida-
de delicada de um ourives que lida com preciosidades humanas.
Qualquer gesto educativo implica um modus operandi centrado no
aluno. Esse protagonismo fundamental do ser em formagao requer
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paciéncia consciente do mestre, para tornar o estudante um curio-
so intelectual, capaz de ser, também conscientemente, o construtor
do seu conhecimento. Como ourives, como artesio, o professor
indica os matizes do conhecimento. O aluno, por sua vez, engen-
dra os fios de acordo com suas idiossincrasias. O trabalho é mutuo,
ritmado pelo saber e pela curiosidade do conhecer. O resultado é
uma obra que se prolonga interminavelmente no tempo.

Aprender a ser é também aprender a dizer-se. E, pois, essen-
cial, incluir entre os deveres da educagdo formal, a consciéncia
linguistica que, por meio de uma pratica essencial na convivén-
cia, permite o aflorar da inteligéncia retérica do convivio. Juntas, a
educagdo linguistica e a formagao retérica podem e precisam mu-
nir o estudante de habilidades e competéncias que sejam capazes
de alicer¢a-lo conscientemente para o saber-saber, o saber-fazer e,
por fim, o fazer-fazer. Assim, saber o que fazer e como fazer sio
importantes para a formacdo nao s6 do intelecto e do desenvolvi-
mento cognitivo e afetivo, mas, também, para consolidar um com-
portamento possivel e coerente diante das situagdes conflitivas do
dia a dia.

A ideia corrente é de que problemas devem ser “enfrentados”.
O termo traz em si um sentido de vida como guerra, como com-
bate, bem préxima das concepgdes deterministas. E mais saudavel
pensar que ha uma consciéncia problematolégica e que problemas
precisam ser resolvidos conscientemente por todo e qualquer ser
vivente. E importante, pois, na constituigio da inteligéncia reté-
rica, entender o grau de problematicidade de um fato do mundo
e, sobretudo, a natureza da questdo que se projeta para a busca de
solu¢ao plausivel. Mas, ndo basta, apenas, “enfrentar” problemas.
E preciso ter consciéncia deles, traduzi-los em linguagem e tomar
decisoes de comportamento diante das questdes que se apresenta-
rem.
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Em resumo, é preciso, na escola, exortar a inteligéncia retd-
rica do estudante para que possa, civilizadamente, resolver, pelo
uso do verbo, conflitos de qualquer natureza. Onde hd violéncia,
ndo ha retdrica e a escola ndo pode e nao precisa formar seres que
abandonam o dizer e o dizer-se para disseminar vicios bélicos dos
homens que nao tomam a linguagem verbal como centro articu-
lador da boa convivéncia e nao entendem a escola como um po-
tencializador de autoavaliagdes identitarias. Em um plano mais
restrito, preparar o estudante para uma escrita consciente, critica e
politizada, a partir da realidade que o cerca, é possibilitar que passe
pelos incomodos do seu tempo e reflita sobre os conflitos de sua
geragdo e da sociedade, até materializar, por meio de pensamentos
e da linguagem um texto proficiente e autoral, marcado por um
discurso retérico que se transforme em ato capaz de agir sobre o
mundo. A inteligéncia retdrica forma ndo apenas o aluno-escritor,
mas, também, o sujeito-autor.

Preparar, entdo, o estudante para as demandas sociais de seu
tempo é, antes de tudo, prepara-lo para que encontre respostas e
solugdes verbais para as questdes retoricas e manifeste seu pensa-
mento, por meio de um discurso reflexivo e analitico, que resulte
em atitudes politicas e cidadas na comunidade em que atua. O
discurso sempre causa efeitos que fogem a administragdo do autor.
Essa é uma questdo fundamental. Por si, o texto provoca uma rea-
¢ao discursiva, pois a escrita torna o texto auténomo. Esse € o lado
positivo de uma questao polémica: o orador espera por reacdes
de um auditério efetivo, existente, presentificado em um espago
concreto ou virtual. Assim, consciente de que o ato de escrever
implica reagoes, o estudante-autor, no momento da inventio®, pre-

6 Aristoteles é quem nos apresenta o Sistema Retorico, dividido em quatro eta-
pas que sao: a inventio, a dispositio, a elocutio e a actio. Resumidamente: na
inventio, o orador colhe o que vai dizer; na dispositio, organiza metodicamente
o discurso; na elocutio, o orador vai buscar o melhor modo de dizer o que
se vai dizer; e, por fim, na actio, o discurso é proferido diante do auditério.
A memoria integra tempos mais tarde o Sistema Retorico e é inserida pelos
latinos. A memoria é a detentora do discurso, retém os pontos essenciais que
o compde (TRINGALI 2014).
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cisa conscientizar-se de que o auditério possui uma natureza que
precisa ser desvendada conscientemente para impulsionar o dizer
e 0 como dizer.

Quando se pensa em produgao escrita na escola, é preciso con-
siderar que o pensamento humano é produtor de discursos que,
por sua vez, proporcionam interagdo social, fazem parte da agao
comunicativa humana e implicam situagao, motivagao e intencao.
A partir dos elementos de uma situagdo retdrica real, para que o
estudante produza um discurso com significado e o textualize, é
necessario que seja provocado. Meyer (1991) aponta-nos que a
problematicidade ¢ um meio de o professor alcangar esse objetivo,
pois o estudante materializa, na efetividade de uma a¢ao, a compe-
téncia escritora.

“Por isso, cabe a cada individuo perceber o momento oportu-
no para intervir no meio social. Em uma situagdo de aula, o aluno
é convidado a escrever a partir de um problema hipotético e com
a apresentacdo de um repertdrio basico de informagdes™. Hipo-
tetizar é também componente do ato escritor. A problematologia
meyeriana ¢ o questionamento em processo. Geralmente, uma
pergunta, ao ser interpretada, cria pontes para possibilidades de
respostas. O questionamento traz em si a propriedade da inferén-
cia humana e é componente essencial do ato de escrever.

Uma questdo que sempre possui em sua natureza um fun-
damento problematoldgico pode ser a oportunidade criada para
olharmos para outras questdes que nos inquietam como seres par-
ticipantes de uma comunidade. Em retdrica, a quaestio é de fun-
damental importancia. O velho par pergunta-resposta pode dar o
tom para o aluno-autor aprimorar-se na produ¢ao de seu texto. Se
o tema suscita uma boa questdo, a formulagdo de uma boa per-
gunta realizada pelo professor pode ensejar a elaboragdo de boas
respostas por parte dos estudantes.

7 Piovezan; Piovezan, 2018, p. 68
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E muito diferente propor para o aluno que escreva sobre “Um
dia de Sol” ou solicitar que escreva sobre “O que sente uma mae
com trés filhos num dia de Sol?”. O professor pode pedir que o
aluno se posicione sobre o “Falar em Publico” ou pode propor “A
saida oratdria de Jodo, o timido, durante uma comemoragio fes-
tiva” Os temas permanecem. O movimento do pensar, ndo. E na
contraposicao de ideias e na relagdo que fazemos com elas, que
chegamos a reflexao pelo didlogo dialégico. Para Meyer (1991), a
filosofia habita nesse nicho e a linguagem ¢é o registro do que ocor-
re em todo o processo. Pensar apoia os questionamentos e propi-
cia condig¢des de lidar com os problemas. Os problemas colocam o
pensamento em movimento, o que leva o ser humano a filosofar e
a buscar a resolugdo de problemas por meio da razdo. A racionali-
dade instiga a formacao de argumentarmos para a fundamentagao
de respostas, pois é necessario se chegar a uma conclusao. Tudo
isso coloca também as emog¢des no centro de um palco em que a
criagao ¢ obrigatoria.

Quando o texto é um componente problematolégico efetivo,
exige posigdes concretas e ressalta o ethos. Exorta o saber, o pensar,
o raciocinar e o fazer: escrever é uma possibilidade de demonstrar
caminhos consistentes do pensamento. A questao, por sua nature-
za problematoldgica, impulsiona o decidir e o posicionar-se social-
mente. Esse pode ser um caminho para o incremento de uma inte-
ligéncia retérica muito necessaria na escola. A relagdo que se firma
na interacao autor/auditorio se vivifica na constitui¢do do dizer,
por meio de um discurso (logos)?, realizado por alguém (ethos),

8 Segundo Tringali (2014), as provas intrinsecas dividem-se em: logicas, éticas
e patéticas. As provas légicas representam o logos, “modos fundamentais de
se raciocinar, argumentar, provar” (TRINGALI, 2014, p. 139), estdo ligadas ao
discurso. As provas éticas referem-se as personagens de uma situagao retdrica,
$30 a imagem do orador no cenério do discurso, na cena retdrica — o ethos
(TRINGALL 2014). Por fim, as provas patéticas sao as ligadas ao pathos, “re-
sultam da exploragdo das emogdes e paixdes despertadas” (TRINGALI, 2014,
p- 145).
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direcionado para um outro (pathos). Entre o racionalizar e o sentir,
nasce o texto. Entre o traduzir-se e o interpretar, expande-se o tex-
to em discursos infindaveis e humanamente necessarios. Escrever
é um ato retorico sempre problematizador. Escrever sobre o azul
do céu pode ser potencialmente menos expressivo do que “o azul
do céu em mim’, mas ambos exigem uma postura critica sobre os
fendmenos do mundo.

As questdes exortam a inventio que, por sua vez, requer pen-
samento racionalizado para o investimento na dispositio e na elo-
cutio. As situagoes de artificialidade da escrita na escola podem
apenas incentivar o aluno-autor a colocar-se diante do mundo e
“procurar o que dizer” e o “como dizer”. Em um ato retdrico efeti-
vo, essas etapas sao colhidas e aprimoradas no préprio existir em
sociedade: O que tenho para dizer para este auditorio? Como vou
dizer o que pretendo para este auditorio? E é na propria interlocu-
¢do escolar que o estudante pode e deve se motivar para escrever
para a vida.

Os diversos géneros textuais/discursivos e tipologias pratica-
dos na escola sao, entao, exercicios de inventio e de dispositio. Sao
saudaveis em si, apesar da artificialidade de escrever para um pro-
fessor-com-a-caneta-vermelha-na-mao. Sao, também, instrumen-
tos reveladores da intencionalidade retdrica: assumir uma posi¢ao
diante do texto que seja efetivamente capaz de atingir a eficacia.
Nesse sentido, é fundamental que o aluno-autor tenha consciéncia
de que todo texto tem um proposito. Se o estimulo ¢é artificial, o
propdsito pode ser real: “[...] escrever em bancos escolares é sem-
pre um artificio pedagdgico. Ha, entretanto, meios realisticos de
contornar essa artificialidade natural, pois, ao assumir a autoria, o
orador atento analisa e leva em conta o contexto retérico em que
atua™.

9 Ferreira, 2018, p. 27.
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E preciso naturalizar a competéncia da escrita como uma ne-
cessidade nao so pessoal, mas coletiva e dentro de um contexto
social. Ha responsabilidade politica, social e cultural na escrita. A
questdo politica evidencia a questdo de direitos e, simultaneamen-
te, a questdo dos deveres e dos valores. Seria interessante que o
estudante se conscientizasse de que dizer o que quer nio é apenas
dizer, mas, sim, projetar-se no mundo, pelo verbo, com a consci-
éncia de dirigir-se a um auditério em um determinado contexto.
Vivemos em uma democracia, a liberdade de manifestacdo é sa-
grada, desde que, antes, nao se viole o direito alheio de ouvir mani-
festacOes coerentes e bem articuladas racional e emocionalmente.

Assim, a liberdade de escrever é também granjear autonomia
com senso de responsabilidade. Por isso, a liberdade precisa vir
acompanhada de conscientiza¢do, de adequagdo tematica, de res-
peito pelo outro e pelo proprio texto. E esse é né gordio da cor-
recdo em sala de aula: fazer com que o aluno se sinta responsavel
pelo que diz e pela forma como diz. A liberdade convida-nos a
manter posicionamentos coerentes e significativos no exercicio de
uma cidadania de engajamento. O ser humano é um animal social.
As palavras, tanto nas descrigdes, nas narragdes ou nas disserta-
¢oes, sao as responsaveis pela construgiao de um lugar de existén-
cia, de um lugar de realidade social, de um lugar interpretativo
para todos. As palavras se moldam nos atos retdricos e, esses, por
sua vez, projetam um sujeito-escritor, um aluno-autor no mundo.
E isso implica responsabilidade autoral.

Escrever na escola pode ser visto como o esfor¢o de construgdo
de autoria que, por sua vez, projeta um individuo capaz de refle-
tir sobre nuances significativas da convivéncia social. Os “gabine-
tes do 6dio” s6 fariam sentido se o ddio, visto como paixdo, fosse
fundamental para aproximar os homens de seu objetivo maior: a
eudaimonia, a busca da felicidade. Se a escrita na escola conseguir
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demonstrar aos autores em formagdo que a convivéncia pode ser
mais humana e mais pacifica se bem articulada retoricamente, ja
teriamos um avango pedagdgico muito esperado.

Para promover a guerra ou a paz, é importante conhecer as
formas de dizer, as formas de polidez, as estratégias de persuasao,
as estratégias de mostrar-se, pelo ethos, como o interior do autor
se projeta no exterior. Mostrar-se pelo ethos é assumir solugdes
para um equilibrio de poder e reciprocidade discursiva, sempre
permeadas de racionalidade e emotividade, juntamente com uma
postura dialdgica e empatica, a partir de aspectos cognitivos e ati-
tudinais. Nesse sentido, a pedagogia da escrita humanizada admite
exercitar em sala de aula a capacidade de ouvir e de aceitar a opi-
nido do outro como primeiro passo para, como consequéncia, re-
fletir no texto o posicionamento respeitoso, mesmo diante das si-
tuagcdes mais polémicas da convivéncia. O exercicio de escrever na
escola é a pratica de um ato identitario e cultural: “[...] As culturas
mantém as identidades sociais naquilo que tém de especifico™.

A cultura congrega, além de um conjunto de saberes e técni-
cas que circulam em uma sociedade, como costumes, ideias, ali-
mentos etc., o conhecimento de outras culturas — a denominada
mesticagem cultural - e é produtiva no sentido de formar o pilar
da constituicao identitaria. Somos seres retdricos, temos desejos,
aspiragdes, posicoes ideoldgicas, crengas, valores e algo singular
de nds, em nds mesmos, vivemos em sociedade e a civilidade é fa-
tor constituinte do universo cultural. Trabalhar a diversidade dos
pontos de vista na sala de aula pode contribuir para a amplia¢ao
de horizontes identitarios e para o desenvolvimento de caminhos
para a resolucdo de questdes potentemente sociais, incrustradas na
cultura e no discurso dominante.

10 Morin, 2011, p. 51.
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A escola, pela pratica da escrita autoral, pode contribuir na
formacdo do estudante ao lhe apontar a necessidade de perceber
que € preciso aprender a conviver com os aspectos politicos, ideo-
légicos, religiosos e filosdéficos, por meio da consciéncia de si e do
outro, transmitidas pela linguagem. Se a escola prepara a inventio e
a dispositio nos cursos de redagao, a elocutio e a actio permitirdo ao
aluno-autor atingir os fins que almeja, com a consciéncia de ter vi-
vido um processo real de analise do contexto retdrico, da situagao
existencial e convicgdo de seus propodsitos argumentativos.

Esse conjunto de responsabilidades mutuas desenvolvido entre
escola e educando, em um trabalho cotidiano de um fazer-fazer do
professor e do aluno, pode desenvolver uma escrita autoconscien-
te, de cunho argumentativo. Progressivamente, vai fazer aflorar no
aluno-autor - o cidadao-autor —, o pensar e o refletir para o escre-
ver e, sobretudo, para o agir humano. Embora a escola considere
0 texto como processo, e assim deve ser, o surgimento do aluno-
-autor requer um produto final, pensado, refletido e, sobretudo,
publico.

A escrita como processo de construgdo de autoria

A construgao de um texto - e, também, a construgdo de um
autor — pressupde multiplos modos de desenvolver um tema. Os
géneros do discurso concentram, na forma, possibilidades co-
muns de desenvolvimento e ligam-se mais a dispositio e a inventio.
De todo modo, dentro da multiplicidade limitada pelas proprias
caracteristicas do género, é sempre necessario que o ato retérico
acione emogdes e sensagdes: gestos, cheiros, cores, imagens, me-
moria, informagdes, conhecimento e histdrias de vida para um de-
terminado fim. Tais condi¢des fundamentais do escrever sdo acio-
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nadas pela memoria e se relacionam objetivamente com a natureza
do auditério: quando se pretende que uma causa seja julgada, o
auditdrio é juiz que analisa o passado; quando queremos que apro-
ve algo ligado ao bem comum, o auditério é assembleia; quando se
pretende que o auditorio se emocione, que procure a beleza ou a
qualidade de algo ou alguém, o auditério é o espectador que pre-
cisa ser tocado.

Essa postura diante de um auditdrio faz toda a diferenga no
momento de constituicao textual. O texto, sabemos, termina no
ultimo ponto final. O discurso, porém, nasce do texto e em torno
dele se propaga e representa. Texto e discurso formam um s6 corpo
provocadores do sentir, pensar e viver do auditério. E esse corpo
que dignifica e consolida o registro histérico de um ser no mundo.

Independentemente da idade que o estudante tenha ou da ma-
turidade esperada como reflexo na producao, a memoria é fun-
damental: constitui o repertério que pode e deve ser convocado,
trabalhado formalmente e, sobretudo, analisado por meio da cons-
tituicdo humanitdria do ser em atividade verbal escrita. Como afir-
ma Travaglia (2006), aprende-se a argumentar desde as primeiras
falas. Praticar um ato retdrico, por sua vez, é um gesto de traducao
de si de forma verbalizada e, insofismavelmente, revela o ethos.
Aristdteles, na Retorica, ¢ bastante enfatico no que tange ao “saber”
escrever:

E preciso, porém, ndo esquecer que a cada género é
ajustado um tipo de expressdo diferente. Na verdade,
ndo sdo a mesma a expressio de um texto escrito e a
de um debate, nem, neste caso, oratoria deliberativa é a
mesma judicidria. Efetivamente é necessdrio conhecer

ambas: uma para sabermos expressarmo-nos correta-
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mente, outra para ndo sermos forcados a permanecer
em siléncio se quisermos dizer algo aos outros, que é o

que sucede quando ndo sabemos escrever'.

Se considerarmos que todo texto possui intencionalidade e
uma dose de argumentatividade, tanto os géneros discursivos atu-
almente conhecidos quanto os seculares géneros retdricos (epidi-
tico, judiciario e deliberativo) podem ser exercitados na escola.
Dentro das tipologias textuais — narrativa, descritiva, expositiva,
argumentativa, injuntiva -, por exemplo, a tipologia descritiva
pode ser propicia para o inicio do trabalho com a argumentacao,
pois o sensibilizar pela visdo, audi¢do e olfato pode ser um compo-
nente das estratégias de persuasao.

Travaglia (2018) afirma que ao fazer uso de habilidades linguis-
ticos-discursivas, com objetivos sociocomunicativos direcionados,
em que géneros e tipologias sdo trazidos para a aula como reforgo
no processo de argumentacdo, o aluno tem a oportunidade de co-
locar-se e, assim, o professor contribui para o desenvolvimento de
um repertorio significativo do aluno. No processo de exposi¢ao de
si no discurso, o estudante evidencia com clareza como se configu-
ra o seu pensar, a partir do seu lugar de fala, a0 mesmo tempo em
que expoe suas crengas, sentimentos, gostos e posicionamento, por
meio da linguagem.

Se o texto pode ser visto como processo em dire¢io a um pro-
duto de expressao do ethos, se possui um ciclo de maturidade inte-
lectual e afetivo, se é visto como um exercicio de humanizagdo e de
compreensao do mundo, pode, em um processo didatico-pedagé-
gico, se repetir e repetir sob a supervisao do professor. A repeticao,
se assim vista, é, sobretudo, o exercitar da inventio. Como na vida,
todos se fazem e se refazem, se constroem e se reconstroem como
11 Aristdteles, 2005, p. 275.
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cidaddos-autores. Ninguém nasce pronto. Se a escola considerar
um autor em processo e nao um aluno que precisa escrever, em
qualquer tempo, com a corregdo e a clareza dificeis até para adultos
experientes, a angustia formativa do professor poderia diminuir
e as tensoes do escrever na escola seriam bem mais suaves para o

aluno-autor.

E evidente a necessidade de constitui¢io de um processo pro-
gressivo da escrita formal na escola, é compromisso da propria es-
cola. A ideia de “progressivo” esta na exploragao da dispositio e da
elocutio. A criagao textual sob uma perspectiva retdrica é paciente
e gradativa: o ethos é a demonstragao construtiva da imagem de si;
o pathos é a possibilidade reativa do auditério e o logos permite a
aceitagdo racional de uma proposta tematica.

Gestos retoricos implicam também o conhecimento do siste-
ma retorico: a partir da questdo (que é o motor do discurso), é
possivel explorar didaticamente a inventio (achar e julgar), a dispo-
sitio (como dispor do que se achou e julgou), a elocutio (encontrar
o melhor modo de dizer, do que se vai dizer), a memoria (revisitar
0 que se conhece em beneficio da comunicac¢do e do discurso) e,
finalmente, a actio (a declamagdo do discurso diante de um audit6-
rio). Escrever, assim, é um processo continuo de medita¢do sobre
as proprias potencialidades escritoras e sobre o compromisso do
escrever no mundo.

O inicio do processo da escrita formal na escola, se vista nessa
perspectiva, pode contribuir para desenvolver, no estudante-autor,
a consciéncia critico-reflexiva e, acima de tudo, o comprometi-
mento com o ato de dizer-se pelo texto e o respeito pelo auditdrio
para atingir a eficdcia retérica. E preciso considerar, no tempo, o
processo cognitivo-sdcio-interacional por que passa o aluno. Os
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primeiros textos do estudante sdo, a partir de uma educagéo lin-
guistica sistematica, esfor¢os de adequagao de usos linguisticos as
necessidades comunicativas que se impdem e sao fatores funda-
mentais para o desenvolvimento, eficiéncia e proficiéncia de uma
competéncia comunicativa, em que pensar a lingua e entender o
seu funcionamento sdo parte de um processo e um projeto de vida
(PALMA; TURAZZA, 2014). A inteligéncia retérica, por sua vez,
vista como um processo de ensino, é um projeto de projecao de si
no discurso.

Em todas as perspectivas, a lingua atua como veiculo da lin-
guagem que da suporte a uma interagdo pretendida. A escrita
contempla o dizer de si: produgdo interativa e revelacao de va-
rios conhecimentos de mundos racionalizados, nomeados, ditos,
expressos ou comunicados. Se pensarmos no texto também como
veiculo do pathos, como forma de emocionar o mundo, é preciso
articulacdo de ideias, organizagdo e uma reorganizagao de pensa-
mentos que provoque uma escrita concatenada por meio de pro-
cedimentos 16gicos e analdgicos'?. Em retorica, a racionalidade é
importante, mas a inser¢ao de elementos logicos e de elementos
ligados ao sensivel sao igualmente importantes.

Em qualquer perspectiva, a lingua ¢ uma forma de agao sobre o
mundo, requer um exercicio de praticas dialogicas de linguagem e
uma forma importante de constituir-se como ser humano no texto
e no discurso. Na escola, é assumir o compromisso de fazer o alu-
no-autor chegar a uma formagao proficiente da escrita, de forma
que o seu texto se torne inteligivel e a distancia com o outro seja
negociada, por meio de uma comunicagdo clara, sem ambiguida-
des, progressiva, fluida, coerente, organizada e ordenada por meio
das regras gramaticais propostas pela lingua em uso. Todos os ges-
tos educacionais nos conduzem para uma conclusio: “escrever,

12 Palma; Turazza, 2014.
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enfim, ¢ um movimento estratégico de mostrar-se para o outro™ .
Escrever na escola implica a compreensao de um longo processo
de conquista autoral e caracteriza-se por partir de um projeto de
dizer que se situa em perspectivas histdricas, politicas e sociais, em
que se apresenta uma espécie de consciéncia retdrica da realidade.

Se virmos o aluno-autor como um ser plurissignificativo, o
professor, no exercicio do seu mister, pode agir com racionali-
dade afetiva', conceito que destaca o uso de uma racionalidade
argumentativa — demonstrada no conhecimento cientifico que o
professor carrega consigo em sala de aula - e de uma ética do cui-
dado - que abarca toda a relagdo de cordialidade, urbanidade e
lhaneza apresentada pelo professor aos seus alunos no fino trato
do cotidiano, em que se da a convivéncia também em sala de aula.
Para corroborar essa postura, Morin afirma que:

O homem da racionalidade é também o da afetivida-
de, do mito e do delirio (demens). O homem do traba-
lho é também o homem do jogo (ludens). O homem
empirico é também o homem imagindrio (imagina-
rius). O homem da economia é também o do consu-
mismo (consumans). O homem prosaico é também o
da poesia, isto ¢, do fervor, da participagdo, do amot,

do éxtase®.

13 Ferreira, 2018, p. 25.

14 A racionalidade afetiva é a justa medida entre a racionalidade argumentativa
e a ética do cuidado. Em uma explicagdo mais ampla, para Gomes e Pituba
(2020, p. 318): “conceituamos a racionalidade afetiva como a justa medida en-
tre a razdo constituida de uma racionalidade argumentativa, que se pauta em
argumentos logicos-concretos, e a afetividade decorrente da responsabilidade
do cuidado ético, que se permite afetar e sensibilizar no respeito ao sujeito. O
foco é o olhar e a atengdo para o outro”.

15 Morin, 2011, p. 52.
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Ao assumir um papel de orientador/condutor/leitor real, o
professor nao s6 traz a sala de aula, técnica e racionalidade, mas,
também, aspectos emocionais que se revelam, a despeito do seu
querer, na magia, no mito, na religiosidade, nas crengas, no psi-
quismo e na afetividade humana. Em sua melhor performance, é
necessario que o professor, além de munir o estudante com ferra-
mentas gramaticais, que lhe ddo mais clareza - por exemplo, de
onde ele parte para onde ele deve chegar -, deve situd-lo em seus
propositos comunicativos, ajuda-lo a tragar metas, que passam
pelos seus desejos, motivagdes e intengdes. Sobre isso, Navarro e
Sbroggio afirmam que:

Algumas abordagens que buscam explicar o desaprego
dos estudantes pelas atividades de produgdo textual re-
ferem-se as situagoes de escrita altamente monitoradas,
que, com um percurso previamente definido, atribuem
ao processo certa artificialidade e relegam aos alunos
o papel de mero cumpridor de tarefas, inviabilizando
a sua participagdo consciente na construgdo do texto.
Isso acontece, por exemplo, quando sdo apresentadas
propostas de producdo textual com temas distantes da
realidade do auditério, ou a partir de géneros traba-
lhados apenas como um conjunto de caracteristicas
pré-estabelecidas. Uma tarefa que se apresenta artifi-
cial ou distante do sujeito tem uma resposta também
artificial, pois o aluno tende a ndo se envolver e apenas
cumprir os requisitos observados na avaliagdo, que em
geral questionam aspectos formais do texto. Por outro
lado, atividades de escrita muito livres de orientagdo
causam igual desconforto, pois deixam os estudantes
sem saber que diregdo tomar. Em ambas as situagoes,
as sensagoes geradas sdo o medo e a aversdo’.
16 Navarro; Sbroggio, 2018, p. 15-16.
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Em um espac¢o de fragilidade e for¢a hierarquizada, os estu-
dantes podem se encontrar vulneraveis, quando estio em uma for-
magao cujas regras podem nao se fazer muito claras ou as propos-
tas estdo difusas ou em que os métodos empregados sdo ou rigidos
demais ou frouxos demais. Mas, como seres humanos em busca de
crescimento e superagdo, os alunos podem ser resistentes, se per-
sistirem na superagdo de suas fragilidades. Se a produgdo escrita
na escola nao acontecer em um espaco de combate, os acordos ndo
ficardo mais faceis.

Consideragoes Finais

A escrita poderia ser vista como uma resposta intima e pessoal
para uma questdo que se projeta no mundo, provoca respostas, du-
vidas e inquieta¢des no auditdrio. Ndo ha conforto no escrever por
obriga¢do. Nao deveria haver também um espago de guerra entre
um ser que corrige e um ser que pretende mostrar-se. O equilibrio
entre arrumar a forma e construir o homem integro pode ser um
passo mais necessdrio no processo. E preciso ajudar a ensinar a
pensar: o aluno-autor precisa saber comparar, relacionar, criticar,
enumerar e atingir camadas mais profundas do pensar com a ajuda
inestimavel e consciente do professor.

Tornar o aluno um curioso intelectual é parte dessa missao.
Torna-lo um pesquisador, um investigador de si e do mundo ¢
parte do processo de correcao redacional na escola. A leitura e
os debates conscientemente dirigidos pelos mestres e pelos alu-
nos podem ser saudaveis se o propdsito for afirmar capacidades
idiossincraticas e sociais. Na interacdo, ainda que criada em sala
de aula, ha sempre a possibilidade do alargamento de muitos uni-
versos, todos interessantes porque humanos. Cada argumento
produzido ¢ uma possibilidade de solu¢do para uma interrogagao
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fundamental. Redigir e corrigir em sala de aula implica, conside-
rar, como afirma Morin, que “o ser humano é ao mesmo tempo

singular e multiplo™”.

Em retorica, a partir do estimulo empregado pelo professor aos
estudantes para as suas descobertas de si e dos outros no discurso,
projetamos um potencial solucionador de questdes, e um ser ca-
paz de desenvolver a sua capacidade argumentativa. Se assim for,
o aluno ira afastar a ideia de ser apenas uma peca da engrenagem
manipuldvel em uma escola autoritaria e martirizante. Escrever
é dificil. Escrever, porém, é compromisso individual e social que
precisa ser exercitado com consciéncia de si e do outro para atingir
o respeito humano. O texto bem construido e respeitoso dignifica
0 ser que escreve.

Segundo Bazerman (2015), escrever é um meio para instigar
no outro novas significagdes, uma vez que estdo envolvidos: pen-
samento (coleta de informagdes, trabalho cognitivo), sentimento
(relagao pessoal consigo proprio e de autoconhecimento), relagao
com o outro (pertencimento), lugar de fala, posicionamentos em
relagdio a uma realidade em que se esta envolvido (identidade),
consciéncia de si e do lugar que ocupa na comunidade a que per-
tence (engajamento), pacto social (estar junto com o outro para
dar voz e vez a quem precisa) e a¢ao (planejar, revisar, reescrever,
rever, ajustar, editar e saber o momento de finalizar).

Em retorica, escrever é uma atividade humana por exceléncia
e traz consigo a pratica do pensar humano, que compreende o que
se aprende no e com o mundo. Escrever é uma agdo para a vida,
que se desenvolve, ndo apenas para se dar conta de um texto, parte
de um processo de aprendizagem na escola, mas para que o sujei-
to-autor estabeleca um dialogo com o outro e, assim, possa nego-

17 Morin, 2011, p. 51.
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ciar distancias, fundamental para relagdes sociais mais humanas e
respeitosas. Escrever, por fim, possibilita que os seres humanos, de
forma tnica, por meio da linguagem, coloquem-se em palavras,
paragrafos e textos no mundo, um gesto de autenticidade: autoria.
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A APRENDIZAGEM DE LINGUAS
ADICIONAIS: DA COLABORACAO A
TELECOLABORACAO

Francisco José Quaresma de Figueiredo (UFG)

Introdugdo

O uso de tarefas que promovam a interagdo no processo de
aprendizagem de linguas adicionais'® tem sido enfatizado por va-
rios autores por possibilitar aos aprendizes momentos de compar-
tilhamento e de coconstruciao de conhecimentos (BRUFFEE, 1999;

18 Com base em Judd, Tan e Walberg (2001), utilizo o conceito de ‘lingua adicio-
nal’ em vez de ‘lingua estrangeira’ ou ‘segunda lingua; visto que “[o]s estudan-
tes podem realmente estar aprendendo ndo uma segunda, mas uma terceira
ou quarta lingua. ‘Adicional aplica-se a todas as linguas, exceto, € claro, a pri-
meira lingua aprendida. Uma lingua adicional, além do mais, pode néo ser es-
trangeira, pois muitas pessoas em seu pais podem normalmente fala-la. Além
disso, o termo ‘estrangeiro’ pode sugerir algo estranho, exé6tico - sendo todas
essas conotagoes indesejaveis. Nossa escolha do termo ‘adicional ressalta nos-
sa crenga de que linguas adicionais ndo sao necessariamente inferiores, nem
superiores, nem um substituto para a primeira lingua do aprendiz (JUDD et
al,, 2001, p. 5).
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FIGUEIREDO, 2019; OXFORD, 1997; RICHARD-AMATO, 1988;
RIVERS, 1996; SWAIN; LAPKIN, 1998; TSUI, 1995, entre outros).
A interagdo pode ocorrer entre professor e aluno, aluno e aluno,
autor, leitor e texto, falantes nativos e nao nativos, aluno e progra-
mas de computador etc. (RIVERS, 1996).

A aprendizagem de linguas pode ser ainda mais significativa
para os estudantes se lhes dermos oportunidades de realizar tarefas
em que tenham um papel mais atuante nesse processo, como, por
exemplo, quando trabalham juntos com seus colegas e, por meio
dessa troca colaborativa, poderem coconstruir conhecimentos. A
colaboragao pressupde que os alunos trabalhem juntos para atin-
gir objetivos comuns de aprendizagem. Ao participar de interagoes
colaborativas, os aprendizes podem dar e receber ideias, resolver
davidas, compartilhar estratégias de aprendizagem, prover assis-
téncia mutua para a realizagdo de uma tarefa, aprender sobre a cul-
tura do outro, atuar tanto como quem aprende quanto como quem
ensina etc.

Neste capitulo, apresento os principios da aprendizagem co-
laborativa e apresento alguns estudos realizados na Universidade
Federal de Goias (UFG) que tiveram a aprendizagem colaborativa
como arcabouco tedrico, tanto em sala de aula quanto no meio
virtual.

Principios da aprendizagem colaborativa

A aprendizagem colaborativa ¢ uma abordagem construtivista,
que se refere a

situagdes educacionais em que duas ou mais pessoas

aprendem ou tentam aprender algo juntas, seja por
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meio de interacoes em sala de aula ou fora dela, seja
por meio de interagbes mediadas pelo computador, cuja
énfase recai na coconstrugdo do conhecimento dentro e
a partir dessas interagoes (FIGUEIREDO, 2018, p. 14).

Como alguns pesquisadores nos mostram (FIGUEIREDO,
2018, 2019; OXFORD, 1997; TINZMANN et al., 1990), a apren-
dizagem colaborativa esta alicercada na teoria sociocultural, pro-
posta por Vygotsky e seus colaboradores. Segundo essa teoria, a
interagdo social é um pré-requisito para a aprendizagem e para o
desenvolvimento cognitivo dos individuos (LANTOLE, 2000).

Segundo Vygotsky (1981), a crianga passa por trés estagios de
desenvolvimento cognitivo:

a) regulacao pelo objeto (object-regulation): o meio ambiente
exerce sua influéncia sobre a crianga;

b) regulagao pelo outro (other-regulation): a crianga é capaz de
realizar certas tarefas por meio do auxilio que recebe dos pais ou
de um par mais velho e mais capaz;

c) autorregulacao (self-regulation): a crianga desenvolve de
forma independente algumas estratégias para realizar uma tarefa
especifica.

Quando aprendemos uma lingua adicional, passamos por es-
ses estagios, quando, por exemplo, observamos os sons e as grafias
das palavras, bem como a estrutura morfossintatica da nova lingua
(regulacao pelo objeto), somos auxiliados pelo professor, pelos co-
legas ou por outro par mais experiente (regulagdo pelo outro), até
atingirmos uma autonomia nesse processo (autorregula¢do).
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Em intera¢des colaborativas, o par mais experiente — ou mais
competente, numa concep¢ao vygotskiana - é aquele que tem mais
conhecimentos sobre um determinado assunto ou sobre como re-
solver uma tarefa, podendo ser uma pessoa adulta, os pais, o pro-
fessor, criangas mais maduras, um colega ou qualquer outro in-
teragente em uma relagio dialégica. E importante ressaltar que,
em interagdes colaborativas, um interagente pode saber mais so-
bre um determinado aspecto para a resolu¢do de uma tarefa, e seu
par saber mais sobre outro tépico e, juntos, por meio do dialogo,
poderio aliar seus saberes, tornando-os, assim, mais propensos a
resolver a tarefa de forma bem-sucedida, por meio de um processo
reciproco de regulagdo pelo outro.

Para Lantolf e Appel (1994), a transi¢do do estagio de regula-
¢do pelo outro para a autorregulacio, ou, seja, da atividade inter-
mental para a intramental, é favorecida por estratégias de apoio,
conhecidas por scaffoldings, que ocorrem na Zona de Desenvolvi-
mento Proximal (ZDP) do individuo quando este se engaja em
interagbes com um par mais experiente, durante seu processo de
aprendizagem.

O termo scaffolding, traduzido em portugués por andaime ou
andaimento, foi cunhado por Wood, Bruner e Ross (1976) e se
refere, em seu estudo, ao apoio dado por maes, durante um ex-
perimento, as suas criancas quando as ajudavam a construir uma
piramide com pequenos blocos de madeira. O scaffolding é, pois,
entendido, como técnicas instrucionais usadas por professores, ou

parceiros mais experientes ou capazes, como apoio tempordrio

19 A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) ¢ definida como “a distancia
entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solugao de problemas sob a orientacao de um adulto
ou em colaboragdo com companheiros mais capazes” (VIGOTSKY, 1998, p.
12).
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para que os aprendizes obtenham progressivamente compreensao
sobre como realizar determinada tarefa e possa, posteriormente,
realiza-la de forma independente.

O scaffolding pode ocorrer por meio de perguntas, demonstra-
¢oes, modelos, instrug¢des ou explicagdbes que venham a orientar
o aprendiz na realizagdo de uma tarefa. Conforme o aprendiz vai
recebendo as instrugdes e se mostra autdonomo para realizar a ta-
refa, os scaffoldings nao sdo mais necessarios durante a interagao e
podem ser retirados®. Assim, “a ZDP dele, ou a diferenca entre o
que ele pode fazer sozinho e o que ele somente pode realizar com
a ajuda, diminui” (SHABANI; KHATIB; EBADI, 2010, p. 239), le-
vando o aprendiz do estagio de regulacao pelo outro ao estagio de
autorregulacao.

Outro beneficio da aprendizagem colaborativa de linguas é que
ela fomenta a aprendizagem de uma lingua adicional por propor-
cionar aos alunos oportunidades tanto de input quanto de output
(EHRMAN; DORNYEI, 1998; LONG; PORTER, 1985). De acordo
com Swain (2000), ¢ por meio do didlogo colaborativo que o uso
e a aprendizagem da lingua podem coocorrer. Wiersema (2000)
acrescenta ainda o fato de que, se os alunos aprenderem a trabalhar
juntos em sala de aula, terdo a chance de se tornarem melhores
cidadaos, pois serd “mais facil para eles interagirem positivamente
com pessoas que pensam de forma diferente, ndo apenas em escala
local, mas também em escala mundial” (WIERSEMA, 2000, p. 1).

Apesar desses beneficios, temos de nos conscientizar do fato
de que existem alunos que nao gostam de trabalhar em grupos e
preferem trabalhar individualmente. Cabe a nos, professores, res-

20 O scaffolding tem, portanto, um carater temporario no processo de resolugdes
de problemas, do mesmo modo que os andaimes sdo temporariamente usados
para, por exemplo, possibilitar aos trabalhadores pintar a parte externa de um
prédio, sendo retirados quando a pintura é finalizada.
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peitar os diferentes estilos de aprendizagem e permitir que os alu-
nos encontrem sua melhor forma de aprender. Kinsella e Sherak
(1998) esclarecem que a relutincia de alguns alunos nesse formato
de aprendizagem interativo decorre de experiéncias educacionais
anteriores, nas quais estio acostumados a receber informagoes
apenas do professor, fazendo com que os alunos nao se sintam tao
entusiasmados em aprender com os colegas por nao confiarem no
conhecimento deles.

Tendo em vista esses aspectos, o professor tem um papel vi-
tal para que a aprendizagem colaborativa ocorra (MCDONELL,
1992), pois, ao se afastar de um papel centralizador da aprendiza-
gem, ele possibilitara que os alunos se tornem autéonomos e assu-
mam um papel ativo e significativo em sua aprendizagem. Assim,
diferentemente de uma sala de aula tradicional em que os alunos
recebem passivamente o conhecimento do professor, nas aulas co-
laborativas os alunos tornam-se colaboradores e participantes ati-
vos no processo de aprendizagem (TINZMANN et al., 1990). Eles
tém a chance de aprender com seus colegas e de ensinar a eles.
Ao trabalharem juntos, eles tém a chance de perceber o que ain-
da precisam aprender e tém também a oportunidade de desenvol-
ver habilidades sociais, cognitivas e afetivas (CRANDALL, 1999;
GHAITH, 2002).

Alguns estudos realizados na UFG sobre a
aprendizagem colaborativa de linguas

A aprendizagem colaborativa enfatiza, como vimos, o papel da
interagdo e da coconstru¢do do conhecimento durante trabalhos
realizados em pares ou em grupos. Nesta se¢ao, apresento alguns
estudos que foram por mim orientados na perspectiva da aprendi-
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zagem colaborativa, nos tltimos vinte anos na UFG, tanto em sala
de aula quanto no meio virtual.

A aprendizagem colaborativa em sala de aula

Carvalho (2002) realizou uma pesquisa de Mestrado que teve
por objetivo investigar as modificagdes que oito participantes —
alunos iniciantes do curso de Letras (Portugués/Inglés) da Uni-
versidade Estadual de Goias - realizaram em seus textos escritos
quando se engajavam em tarefas de revisdao colaborativa, conheci-
da por corre¢ao com os pares (peer correction).

A corre¢do com os pares é um processo no qual os alunos leem
os textos escritos por seus colegas e dao sugestoes para melhorar a
escrita (FIGUEIREDO, 2001, 2005; LIU; HANSEN, 2005). Ela esta
fundamentada na nogédo vygotskiana de que o uso da lingua, seja
escrita, oral ou sinalizada, é uma atividade social e, dessa forma,
permite aos individuos construir significado dentro e a partir das
interagoes.

Carvalho (2002) teve por objetivo compreender esse tipo inte-
rativo de revisdao, bem como investigar as percepgdes dos aprendi-
zes sobre suas participagdes nas sessoes de corre¢ao com os pares.
Em seu estudo, os estudantes escreviam a primeira versao de seus
textos individualmente e a corrigiam com o auxilio do colega. Pos-
teriormente, com base nas sugestdes e nas corregdes dos parceiros,
reescreviam seus textos. Os participantes também responderam a
um questiondrio e foram entrevistados sobre sua participacio nes-
sa modalidade interativa de correcio.

O autor demonstrou que estudantes iniciantes sao também ca-
pazes de corrigir os textos de seus colegas e que a revisao colabora-
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tiva promove nao somente a melhoria dos textos, mas também cria
um ambiente de apoio para a aprendizagem, na medida em que os
estudantes percebem que podem ajudar os seus colegas e receber
ajuda deles, tornando os textos mais fluidos e adequados linguis-
ticamente. Os estudantes, por meio das interagdes colaborativas,
foram capazes de corrigir erros de conteudo (ideias repetidas, sen-
tengas incompletas etc.), de organizagao textual (ideias diferentes
em um mesmo paragrafo, problemas com a conclusiao do texto,
entre outros) e de convengdes da escrita (ordem das palavras, uso
de letras mindsculas em vez de maidsculas, pontuacéo, entre ou-
tras coisas mais).

De acordo com Carvalho (2002, p. 125), “ao tentarem corrigir
os erros nos textos dos colegas, e ao terem um papel mais ativo no
seu processo de aprendizagem, os alunos podem perceber o que
sabem e o que ndo sabem e, dessa forma, tentar encontrar respos-
tas para suas possiveis duvidas”.

Nunes (2002), por sua vez, em sua dissertacio de Mestrado,
realizou um estudo que teve por objetivo investigar os efeitos da
aprendizagem colaborativa durante a resolugdo de exercicios de
compreensdo de textos escritos em lingua inglesa, realizados por
oito participantes durante as aulas de lingua inglesa na UFG. Para
tanto, inicialmente os estudantes liam os textos e resolviam os exer-
cicios individualmente. Posteriormente, discutiam com um colega
sobre suas respostas e, dependendo dos argumentos (conhecimen-
to metalinguistico, apoio em informagdes constantes nos textos,
entre outros) e dos scaffoldings utilizados pelo colega, mantinham
as respostas ou as alteravam.

A autora observou que “os alunos apuraram sua nogéao de cer-
to e errado, ao perceberem que existem varias possibilidades de
resposta [aos exercicios de compreensao textual], e ndo so6 a vali-
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dada pelo professor” (NUNES, 2002, p. 131). A pesquisa mostrou
também que os estudantes ficaram mais atentos ao ler os textos,
concentrando sua atengdo nas informagdes necessarias para res-
ponder corretamente as questdes. Nunes (2002, p. 131) afirma ain-
da que “os resultados deste estudo corroboram a afirmacdo de que
a leitura ndo é um processo receptivo, mas sim ativo, interativo”
e que “o processo de compreensao de textos se torna enriquecido
por meio da interagdo entre os alunos” (NUNES, 2002, p. 131).

Aratijo (2016) realizou uma dissertacdo de Mestrado que teve
por objetivo compreender como a utilizagdo de jogos em sala de
aula pode contribuir para a aprendizagem de lingua inglesa de alu-
nos do 7° ano de ensino fundamental de uma escola publica de
Goiania.

Conforme observa Vygotsky (1998), brincar faz com que as
criangas obedecam a regras e assumam papéis diferentes e maiores
que elas mesmas (LEONTIEV, 1998; VYGOTSKY, 1998), quando,
por exemplo, brincam de casinha e assumem o papel de mae ou de
pai. Brincar faz também com que a crianga tenha prazer em intera-
gir com outras criangas, desenvolvendo-se nao apenas no aspecto
cognitivo, mas também social e afetivamente.

Para realizar sua pesquisa, Araujo (2016) utilizou trés tipos de
jogos: 0 jogo da memoria; o jogo de tabuleiro; e o jogo de descre-
ver. O jogo de memoria tinha por objetivo revisar o vocabulario
aprendido e consistia em cartdes que tinham, por exemplo, a ima-
gem de certas agdes, como “correr’, e cartdoes que tinham o nome
da agao de correr em inglés (run). O jogo de tabuleiro consistia
em uma trilha com diversas casas e, conforme os alunos iam se
movendo pelas casas, tinham de responder a certas perguntas, tais
como citar os dias da semana em inglés (days of the week). Ja no
jogo de descrever, os estudantes tinham uma imagem, como, por
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exemplo, o desenho colorido de uma familia em frente a uma casa
com uma piscina e uma arvore no quintal, e tinham de descrevé-
-la para o colega desenha-la, usando o vocabulario aprendido em
lingua inglesa: membros da familia; cores; objetos; preposicdes etc.

O autor observou que, por meio dos jogos, os alunos puderam:
aprender por meio da repeti¢ao de palavras; resolver duvidas rela-
cionadas ao vocabuldrio; aprender estruturas gramaticais; apren-
der por meio da autocorre¢ao e da corre¢ao do outro; tornar-se
conscientes da necessidade de usar a lingua inglesa nas aulas; e
tornar-se mais motivados para participar das aulas. O autor afirma
ainda que, por meio da participa¢ao nos jogos, “os alunos puderam
solucionar duvidas sobre determinados itens de vocabuldrio e as-
pectos gramaticais da lingua, através da interagdo com os colegas e
da colaboragio entre eles e a professora” (ARAUJO, 2016, p. 114).

Outro tipo de aprendizagem colaborativa de linguas possivel
de ocorrer em sala de aula ¢ a aprendizagem em contexto de tan-
dem. Na aprendizagem de linguas em contexto de tandem, “duas
pessoas de linguas maternas diferentes comunicam entre si, com o
objectivo de aprenderem uma com a outra” (BRAMMERTS, 2002,
p. 17), sendo o par linguistico composto majoritariamente de lin-
gua orais (inglés X portugués, espanhol X portugués etc.). Tandem
¢ a palavra inglesa para se referir a uma bicicleta de dois lugares.
Assim, essa palavra evoca a metéfora da colaboragio, por retratar
uma bicicleta de dois assentos, cujo movimento é obtido pelo es-
forgo conjunto e colaborativo de dois ciclistas.

A aprendizagem em tandem pode ocorrer por meio de intera-
¢Oes face a face ou a distdncia (FIGUEIREDO; SILVA, 2016). De
acordo com Figueiredo e Silva (2016, p. 313-314), o
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tandem presencial, ou tandem face a face, constitui-se,
portanto, de encontros presenciais previamente agenda-
dos entre um par de individuos em um mesmo espago
fisico. Considerando-se que cada individuo é proficiente
na lingua que o outro pretende aprender, o par define
qual das linguas, entre as duas linguas que serdo utiliza-

das nas interagoes, serd contemplada em cada encontro.

Por sua vez, no tandem a distdncia, os membros do par estio,
geralmente, em locais geograficamente diferentes e interagem, por
exemplo, por meio de cartas, e-mails ou telefone.

De acordo com Souza (2018), o tandem tem trés principios
norteadores: reciprocidade; bilinguismo; e autonomia do aprendiz.
Quanto ao principio de reciprocidade, cada aprendiz deve benefi-
ciar-se igualmente da parceria, comprometendo-se a oferecer tanta
ajuda quanto receba. No que se refere ao principio do bilinguismo,
os participantes devem usar as linguas envolvidas na parceria em
propor¢des iguais, garantindo, assim, que cada aprendiz possa ter
acesso a lingua de que o outro ¢ proficiente. Por fim, o principio
da autonomia enfatiza que os participantes das sessoes de tandem
sdo responsaveis por sua aprendizagem, ao delimitar os seus ob-
jetivos, os contetidos a serem tratados nas interagdes e ao decidir
sobre como e o que irdo aprender. Geralmente, as sessdes de tan-
dem ocorrem, pelo menos, duas vezes por semana, observando-se

esses trés principios.

Uma pesquisa realizada em contexto de tandem foi a desen-
volvida por Oliveira (2017), em sua dissertacdo de Mestrado, com
dois alunos surdos e dois ouvintes do curso de Letras: Libras da
UFG, que ensinaram suas linguas ao seu parceiro, durante um se-
mestre letivo de 2017. Para tanto, o participante surdo ensinou Li-
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bras ao ouvinte, e o ouvinte ensinou ao surdo portugués escrito. O
estudo teve por objetivo verificar se as interagdes decorrentes das
sessoes de tandem poderiam viabilizar a aprendizagem das linguas
mencionadas, visto que sdo linguas de modalidades linguisticas di-
ferentes, ou seja, a Libras é uma lingua visuoespacial, e o portugués
¢ uma lingua oral.

O autor buscou também investigar quais foram as estratégias
utilizadas pelos estudantes para ensinar sua lingua ao parceiro. Os
dados foram gerados por meio de gravacdo em video das sessdes
de tandem e de entrevistas, analisados sob a luz dos pressupostos
da teoria sociocultural e da aprendizagem colaborativa.

Os resultados nos mostram que os alunos ouvintes usaram al-
gumas estratégias que mediaram o processo de aprendizagem, tais
como o uso de objetos, o uso da escrita e o uso de imagens; ou
seja, um suporte visual que facilitou aos surdos a aprendizagem.
Os resultados também comprovam que as interagdes entre os alu-
nos surdos e os ouvintes possibilitaram nao apenas aprendizagem
das duas linguas, mas também acesso a aspectos culturais das co-
munidades surda e ouvinte. Uma participante ouvinte, por exem-
plo, aprendeu que os surdos também gostam de dangar e que sen-
tem a musica por suas vibracdes. O estudo também enfatiza que a
aprendizagem do portugués escrito pelos surdos foi facilitada por
interagoes realizadas na lingua de sinais. A andlise dos dados nos
permite afirmar que a aprendizagem em contexto de tandem tam-
bém ¢é eficaz quando o par linguistico se constitui de linguas de
modalidades linguisticas diferentes: portugués — uma lingua oral; e
Libras — uma lingua visuoespacial, bem como pode trazer algumas
orientagdes para futuros professores de Libras para ouvintes, ou de
portugués escrito para surdos, que venham a ensinar essas linguas
em contextos semelhantes.
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Outro estudo que contou com a participagao de estudantes
surdos, numa perspectiva colaborativa, foi a pesquisa de Douto-
rado realizada por Oliveira-Silva (2017). Participaram do estudo
dez alunos surdos que se matricularam em uma turma de Inglés
Instrumental, na UFG, em que os demais alunos eram ouvintes.
A pesquisadora investigou como a colaboragao pode auxiliar os
estudantes surdos na aprendizagem da lingua adicional.

Oliveira-Silva (2017) observou que algumas estratégias de lei-
tura utilizadas em aulas de inglés instrumental, pela professora da
turma, como, por exemplo, a identificagdo de palavras cognatas,
ndo se mostraram produtivas aos estudantes surdos. A presenga
de palavras cognatas, em um texto escrito em uma lingua adicio-
nal, pode facilitar a sua compreensao, devido a semelhanca orto-
grafica entre as palavras. Assim, um aluno ouvinte ao se deparar
com as palavras information (em um texto em lingua inglesa) e
informacion (em um texto em lingua espanhola) tera facilidade em
compreendé-las devido a semelhanca ortografica dessas palavras
com a palavra portuguesa informagdo. Porém, conforme observam
Figueiredo e Oliveira-Silva (2016), esse tipo de apoio pode nao fa-
vorecer o aluno surdo, visto que ele faz uso de sinais que compdem
uma lingua visuoespacial impossivel de ser comparada com pala-
vras de linguas orais.

Essa estratégia somente sera util ao estudante surdo brasilei-
ro se ele souber o portugués escrito e puder relacionar a grafia da
palavra em inglés com a grafia da palavra em portugués. Ao se-
rem chamados a atengdo para essa semelhanca ortografica entre
as palavras e compreenderem o conceito de cognato, os estudantes
surdos, participantes da pesquisa, se engajaram em uma interagao
e criaram um sinal para expressar esse conceito, juntando os sinais
/PALAVRA/ e /PARECER/; ou seja, os cognatos sdo palavras que
tém a grafia parecida, conforme ¢ ilustrado na figura 1.
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Figura 1: Sinal de /COGNATO/

Fonte: Oliveira-Silva (2017, p. 150).

E importante ressaltar que esse sinal foi criado pelos partici-
pantes surdos a partir da interagdo e da negociagao decorrentes
das interagdes colaborativas realizadas em sala de aula.

A aprendizagem colaborativa no meio virtual

Varios autores tém demonstrado que, por meio do computador
e da internet, a aprendizagem de uma lingua adicional pode ocor-
rer fora das paredes de uma sala de aula, visto que, por meio desses
recursos, os aprendizes podem interagir com pessoas de diversas
partes do mundo (ARANHA; CAVALARI, 2014; BENEDETTI;
CONSOLO; VIEIRA-ABRAHAOQ, 2010; GARCIA, 2020; LEFFA,
2003; PAIVA, 1999, 2001; SCHAEFER; HEEMANN, 2019, 2021;
TELLES, 2009; TURULA; KUREK; LEWIS, 2019; VASSALLO;
TELLES, 2006, 2009; WARSCHAUER, 1997, entre outros).
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A intera¢ao mediada por computador é vista como uma opor-
tunidade de compartilhamento de conhecimentos, de socializagao,
de produgao linguistica e de aprendizagem de aspectos culturais
e técnico-profissionais (HOTER, 2020; RAO, 2019; SCHAEFER;
HEEMANN, 2019, 2021; SILVA, 2012; WARSCHAUER, 1997).
Conforme enfatizam Roberts et al. (2001), o conceito de ‘intercul-
turalidade’ reconhece que a comunica¢ao é sempre um processo
cultural e que a comunica¢ao em uma lingua adicional (e, em al-
guns contextos, em uma segunda lingua) envolve mediar e estabe-
lecer relacdes entre a propria cultura e as outras culturas.

Algumas vantagens da aprendizagem on-line sio a comunica-
¢do independente de tempo e local, bem como a oportunidade de
se comunicar com muitas pessoas a0 mesmo tempo, o que pode
fazer com que a aprendizagem seja favorecida por trocas interacio-
nais e pela colaboragdo entre os participantes.

Projetos telecolaborativos tém sido utilizados para fomentar
a aprendizagem de linguas (DEBSKI, 2001; DOOLY; ODOWD,
2018; LELOUP; PONTERIO, 2003; TURULA; KUREK; LEWIS,
2019). Dooly (2017, p. 169-170) define telecolaboragdao como

o processo de se comunicar e de trabalhar em conjunto
com outras pessoas ou com grupos de diferentes loca-
lidades, por meio de ferramentas de comunicagdo on-
-line ou digital (por exemplo, computadores, tablets,
telefones celulares) para coproduzir um resultado de
trabalho desejado. A telecolaboragdo pode ser realiza-
da em uma variedade de ambientes (sala de aula, casa,
local de trabalho, laboratério) e pode ser sincrona ou
assincrona. Na educagdo, a telecolaboragdo combina

todos esses componentes com foco na aprendizagem,
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na interagdo social, no didlogo, no intercambio inter-
cultural e na comunicagdo, sendo todos esses aspec-
tos especialmente importantes no processo de ensino/

aprendizagem de linguas.

Por meio desses projetos, alunos de diferentes institui¢des e de
diferentes paises podem ajudar uns aos outros na aprendizagem de
uma lingua adicional, bem como ter acesso a aspectos relativos as
diferencas culturais, e um tipo de projeto telecolaborativo no que
tange ao ensino-aprendizagem de linguas ¢é o teletandem.

O teletandem é um contexto de aprendizagem de linguas que
segue os principios da aprendizagem em contexto de tandem, mas
é realizado em um contexto virtual, sempre por meio de comuni-
ca¢do sincrona, com a utilizacdo de escrita, leitura e videoconfe-
réncia (produg¢ao e compreensao oral), proporcionada por meio de
um software ou de um servico de comunicag¢do, como, por exem-
plo, Skype, Openmeetings, Google Meet, Zoom etc.

Os estudos envolvendo o contexto de teletandem geralmente
tém sido realizados em cursos de Letras, com o intuito de trazer
desenvolvimento linguistico e cultural aos interagentes, tal como
os realizados por Santos (2008), Garcia (2015), Zakir, Funo e Telles
(2016), Freschi e Cavalari (2020), Schaefer (2020, 2021), entre ou-
tros. Ha estudos também em que o préprio pesquisador participa
das interacbes em teletandem, como os realizados por Vassallo e
Telles (2009) e Luvizari-Murad (2011). Ha, por sua vez, também,
varios estudos cujo foco centra-se na formacao de professores, po-
dendo ser citados os conduzidos por Salomao (2008, 2011), Evan-
gelista e Salomao (2018) e Souza, Zakir e Garcia (2021). Uma vasta
lista de publicacgdes a respeito do teletandem pode ser encontrada
na pagina do Projeto Teletandem Brasil: Foreign Languages for All,
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da Universidade Estadual Paulista - UNESP. !

Um estudo inovador sobre teletandem foi o desenvolvido por
Silva (2012). Trata-se do primeiro estudo sobre teletandem realiza-
do no Brasil em um contexto de educagao tecnoldgica. Para tanto,
a pesquisadora elaborou um projeto em que estudantes brasileiros
e alemaes iriam interagir em sessoes telecolaborativas nao apenas
para aprender sobre lingua e cultura, mas para também desenvol-
ver um projeto de sustentabilidade para algumas cidades turisti-
cas do estado de Goids, visto que os participantes eram estudantes
das areas de Turismo e Hotelaria. Participaram do projeto doze
estudantes do Instituto Federal de Educa¢ao, Ciéncia e Tecnolo-
gia do Estado de Goias (IFG), no Brasil, bem como um estudante
da Universidade de Trier e onze da Universidade de Worms, na
Alemanha, que formaram doze duplas. As proprias universidades
selecionaram os participantes entre os voluntarios que se dispuse-
ram a participar do projeto. Posteriormente, os estudantes brasi-
leiros e os alemaes interagiram por e-mail para definir as duplas e
sugerir os horarios de interagdes de acordo com a disponibilidade
dos membros das duplas.

Para viabilizar as interagdes e poder grava-las para analise, a
pesquisadora fez uso do Openmeetings — um software gratuito
de webconferéncia. Esse software de comunica¢do permite, entre
outras funcionalidades, teleconferéncia com os seguintes compo-
nentes e fung¢des: microfone e webcam, chat (para interagdo por
escrito), lousa interativa em que é possivel escrever, desenhar, pos-
tar fotos, compartilhamento de tela, bem como gravagao de audio
e de video.

21 Ver: http://www.teletandembrasil.org/publications.html
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A sala de conferéncias do Openmeetings é ilustrada pela figura 2.

.
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Figura 2: Sala de interagdo do Openmeetings

Fonte: Figueiredo e Silva (2015, p. 191).

As interagdes entre os participantes ocorreram de 28 agosto
a 4 setembro de 2010 e foram gravadas em 4dudio e em video por
meio de um dispositivo de grava¢ao integrado no software e foram
transcritas na integra pela pesquisadora.

Em relagido ao par de idiomas envolvidos neste estudo, foi
acordado que seriam o inglés e o portugués. Os participantes ale-
maes eram proficientes em inglés e ajudariam seus parceiros brasi-
leiros na aprendizagem dessa lingua e seriam assistidos por eles na
aprendizagem do portugués.

Para a sua pesquisa de Doutorado, a pesquisadora usou dados
provenientes de trés pares: trés estudantes brasileiros que estavam
se formando em Turismo no IFG e trés estudantes estrangeiros
(dois da Universidade de Worms e um da Universidade de Trier).
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Neste estudo, os participantes fizeram uso de alguns recur-
sos que lhes permitiram ver uns aos outros, escrever mensagens
para o outro (chat), conversar, postar fotos e desenhar. Todos es-
ses recursos contribuiram para o desenvolvimento de interagdes
consistentes que permitiram que os participantes aprendessem
ou melhorassem as suas competéncias linguisticas em relagao a
lingua-alvo, bem como discutissem sobre questdes ambientais e
sustentabilidade, que foram os principais temas das interagdes. Os
brasileiros, além de poderem aprimorar o conhecimento da lingua
inglesa, puderam também aprender algumas palavras em aleméao
com 0s parceiros.

E importante ressaltar que, ap6s o periodo de interagdes nas
sessOes de teletandem, os participantes alemaes vieram a Goiania
para conhecer seus parceiros brasileiros e terminar o projeto rela-
cionado a sustentabilidade. Com isso, além de Goiania, puderam
visitar as seguintes localidades: Brasilia, Chapada dos Veadeiros,
Eco Fazenda Santa Branca, Rio Quente Resorts e Pirenopolis. As-
sim, puderam visitar in loco os locais que foram alvo de seu projeto
de sustentabilidade.

De acordo com Silva (2012, p. 232),

o uso do teletandem trouxe uma diferenga significati-
va para o contexto de ensino tecnoldgico do IFG, pois,
apos ter participado desta pesquisa, os interagentes
brasileiros demonstraram estar muito mais motivados
para aprender a LI, ou seja, eles perceberam um pro-
pOsito para essa aprendizagem: usar a lingua para ex-

pressar quem eles sdo e para conhecer quem é o outro.

22 LI = Lingua Inglesa.
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Todos esses estudos nos mostram como as atividades colabo-
rativas sdo importantes para a aprendizagem de uma lingua adicio-
nal, seja por meio de interagoes face a face ou por intermédio de
interacdes mediadas pelo computador, uma vez que os alunos tém
a oportunidade de assumir um papel mais ativo na aprendizagem
de aspectos linguisticos, culturais e técnicos.

No contexto educacional hoje em dia, interagdes mediadas
pelo computador tém sido muito utilizadas para propiciar o ensino
remoto devido a pandemia da Covid-19, tanto na forma sincrona
quanto assincrona (CO; AMORIM; FINARDI, 2020). Isso fez com
que os professores e estudantes usassem a tecnologia com mais
frequéncia nas aulas, pois, antes da pandemia, interagdes telecola-
borativas eram usadas principalmente como apoio ao processo de
aprendizagem. A tecnologia também propiciou a oferta de disci-
plinas na modalidade COIL *(Collaborative Online International
Learning).

O COIL ¢ uma modalidade colaborativa de oferta de cursos
que foi criada na SUNY (The State University of New York), em
2006, pelo Prof. Jon Rubin para encorajar o crescimento da apren-
dizagem internacional cooperativa on-line entre a SUNY e seus
parceiros internacionais.

Conforme afirmam Guth e Rubin (2015, p. 28), o “COIL ¢é
inerentemente diferente do ensino a distancia on-line, pois pres-
supde ensino colaborativo e reune dois ou mais grupos de alunos
em locais geograficamente distantes para colaborar em atividades”.
Assim, dois ou mais professores de Instituicdes diferentes, que se
conhecam ou que tenham sido colocados em contato por meio

23 Uma versdo brasileira deste projeto, chamado de BRaVE - Brazilian Virtual
Exchange - foi implementado na UNESP, em 2018, para ampliar o plano aca-
démico de internacionalizagio da Instituicio (SALOMAOQ, 2020; SALOMAO;
FREIRE JUNIOR, 2020).
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das Instituigoes envolvidas, trabalham juntos para desenvolver um
programa de ensino on-line para suas turmas. A disciplina pode
ser ministrada na lingua em que os participantes sejam proficien-
tes ou em uma lingua comum para os dois grupos (por exemplo,
o portugués sendo usado quando o grupo inclui brasileiros e por-
tugueses), o que vem a contribuir para a internacionalizagdo do
curriculo. A disciplina a ser desenvolvida pode ser uma ja existen-
te — adaptada aos propdsitos do COIL - ou uma nova. Para tanto,
escolhem um tema a ser trabalhado em uma disciplina, planejam
suas aulas e ajustam o programa para que atenda as demandas dos
grupos envolvidos. A palavra-chave nessa abordagem ¢ a colabo-
ragao, que ocorrera entre os professores e entre os estudantes. Com
isso, havera uma ampliagao do tema a ser desenvolvido, levando-se
em conta o contexto de cada turma, bem como ha um enriqueci-
mento cultural, na medida em que pessoas de paises diferentes irao
interagir por um periodo nas aulas on-line, sejam elas sincronas e/
ou assincronas, e poderdo reconhecer “como o seu proprio contex-
to molda suas crengas e ideias” (GUTH; RUBIN, 2015, p. 28).

Assim, os professores das duas institui¢des planejam seu curso
de forma colaborativa e, como geralmente ndo ha coincidéncia do
inicio dos semestres letivos nas instituicoes envolvidas (por exem-
plo, em uma institui¢ao as aulas podem comegar em fevereiro e,
na outra, em mar¢o), cada professor comega o seu curso com seu
grupo separadamente e, em um periodo planejado previamente
(por exemplo, abril e maio), as turmas se juntam por um tempo
que pode, geralmente, variar de quatro a doze semanas (GUTH;
RUBIN, 2015), realizando tarefas de formas assincronas e/ou sin-
cronas, dependendo da diferenca de fuso horario entre os paises,
do horario da disciplina em cada institui¢ao e do que for planejado
pelo professores. Esse esquema da parceria COIL pode ser mais
bem compreendido por meio da figura 3.
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Figura 3: O esquema COIL
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Guth e Rubin (2015) sugerem que as interagdes entre os gru-
pos sigam trés sequéncias de tarefas: quebra-gelo; comparagio e
analise; e projetos colaborativos. Inicialmente, nesse intervalo de
tempo em que as turmas se juntam, deve haver a fase de quebrar
o gelo entre os participantes. Assim, os professores devem pensar
em tarefas interativas, por meio das quais os estudantes devem se
apresentar, falar de sua vida, de seus hobbies, de sua cultura, crian-
do, com isso, uma atmosfera agradavel para o trabalho a ser desen-
volvido. Em seguida, hd a fase de comparagdo e andlise. Nessa fase,
os estudantes e professores, com base em suas culturas, discutem
sobre como o tdpico do curso é trabalhado e discutido em cada
pais, vendo as semelhancas e diferengas existentes sobre o assun-
to, em seus contextos. Assim, podem, por exemplo, ver como de-
terminado assunto ¢ abordado nas redes sociais ou nos jornais de
cada pais, comparar campanhas publicitarias sobre o assunto etc.
Por fim, os estudantes devem desenvolver projetos colaborativos so-
bre o tema trabalhado no curso, que serdo desenvolvidos por meio
da interacao entre os grupos dos diferentes paises, de modo que
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os grupos possam compartilhar informagoes relevantes, ao outro
grupo, sobre o tema do curso, levando-se em conta a perspectiva
de cada pais. Desse modo, as “tarefas devem ser projetadas de for-
ma que os estudantes dependam um do outro para completa-la*”

(GUTH; RUBIN, 2015, p. 39).

E importante enfatizar que, na passagem de uma fase para a
outra, deve haver um exercicio de reflexdo sobre o que foi discuti-
do, que pode ser feito por meio da escritura de um diario individu-
al ou de um debate entre os grupos. No que tange a avaliagdo dos
estudantes na disciplina, Guth e Rubin (2015) sugerem também
que, preferencialmente, até mesmo por questdes legais, os grupos
sejam avaliados apenas pelo professor original da turma. E impor-
tante também que os estudantes possam expressar suas percepgoes
acerca de sua participagdo na disciplina ofertada na modalidade
COIL, que podem ser obtidas por meio de um debate final, de
questionarios ou de entrevistas individuais.

Vale frisar que, nesse periodo em que as turmas se mesclam,
os estudantes e professores terdo a possibilidade de desenvolver
sua competéncia intercultural, bem como ter acesso a outras pers-
pectivas sobre o assunto trabalhado no curso, o que, sem duvida,
enriquecera e estimulara sua consciéncia sobre o mundo em que

vivemos.

A telecolaboragao tem, portanto, favorecido o processo de in-
ternacionaliza¢do das universidades (BELLI et al., 2018; ODOWD,
2019, SALOMAO, 2020), visto que possibilita a participagio de es-
tudantes em mobilidade virtual - ou seja, os estudantes permane-
cem em seus paises, mas cursam disciplinas on-line em institui¢oes
estrangeiras —, bem como viabiliza o intercimbio virtual, por meio

24 Poderao, por exemplo, discutir sobre a existéncia ou nao de politicas piblicas
de inclusdo nos dois paises, e, em havendo, quais os efeitos dessas politicas
para as pessoas surdas, cegas etc.
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de trocas de conhecimentos realizadas por projetos telecolaborati-
vos, sessoes de teletandem, aulas ministradas na modalidade COIL
tanto na graduagdo quanto na pos-graduagio etc.

Consideragoes finais

A aprendizagem colaborativa ¢ uma abordagem de ensino e
aprendizagem, na qual os alunos trabalham juntos para discutir
sobre um assunto, aprender coisas juntas ou criar um projeto. Essa
abordagem redefine a relagao tradicional aluno-professor, pois as
tarefas podem incluir debates, resolugdo conjunta de problemas,
producao colaborativa de textos, grupos de estudo, realizagao de
projetos em grupo etc. A aprendizagem colaborativa também faz
com que os alunos com habilidades diferentes possam trabalhar
juntos e compartilhar seus conhecimentos, o que ajuda a gerar
uma colabora¢do mais eficaz resultando na coconstruc¢io de co-
nhecimentos.

A colaborag¢ao é um conceito proficuo no processo de ensino-
-aprendizagem porque enfatiza nio s6 a questdo da coconstrugio
do conhecimento durante a realizagdo das tarefas, mas também a
importancia da interagdo e da interdependéncia positiva nas rela-
¢des humanas. Assim, nds, professores, devemos compreender a
conexao da aprendizagem colaborativa com o suporte social e o
desempenho académico e promover um ambiente de aprendiza-
gem onde os alunos possam participar de tarefas que lhes permi-
tam interagir com os colegas de forma significativa, colaborativa
e soliddria, para que possam aprender ainda mais uns com os ou-
tros, seja em interagdes face a face ou em interagdes mediadas pelo
computador.
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Por sua vez, a telecolaboragao tem favorecido a aprendizagem
de linguas, a discussao sobre questdes culturais, o desenvolvimen-
to profissional, a mobilidade e o intercambio virtual, o que fomen-
ta o processo de internacionalizacdo das institui¢coes de ensino,
por possibilitar a estudantes e a professores discutir sobre temas
globais, ampliar a sua compreensao intercultural e a interagir com
pessoas de diversas partes do mundo.
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Palabras preliminares

Son abundantes los estudios sobre la descripcion teérica de los
géneros discursivos en general y de aquellos que circulan en ciertos
ambitos, como el académicoy el politico, en particular. Sin embargo,

25 Este trabajo forma parte de los proyectos de investigacion que dirijo, Proyec-
to PICT 2018-1830 “Configuraciones discursivas en géneros editoriales con
destinatario infantil y juvenil” y Proyecto FILOCyT 19-047 “Discurso y poli-
ticas editoriales en géneros con destinatario infantil y juvenil” (FFyL, UBA).
Agradezco a Paula Bombara, escritora e investigadora, por sus valiosos apor-
tes y su inmensurable colaboracion.
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se detecta una escasa caracterizacion de los géneros discursivos
con destinatario infantil y juvenil producidos en el sector editorial
-muchos de reciente formacién-, y de amplia circulacién en el
espacio escolar. Algunos de estos géneros pertenecen al ambito
literario, como el cuento ilustrado, el libro dlbum, el libro-objeto o
libro-juego y otros correspondientes a los campos no ficcionales,
como los libros diddcticos, los de comunicacién cientifica y los
informativos®®. Tal carencia tedrica-metodologica conlleva a
confusiones terminoldgicas e imprecisiones en diferentes espacios,
no solo en el educativo y el editorial, sino también en las areas de
investigacion y de cultura en general; por ende, se estima necesario
emprender un abordaje que eche luz sobre dichas cuestiones.
Por ejemplo, algunos especialistas suelen ubicar a los libros
informativos y los de comunicacion cientifica dentro de la literatura
infantil y juvenil (LIJ). Esta decision podria encontrar explicacion
en una de las acepciones de “literatura” que refiere a “un conjunto
de obras que versan sobre una determinada materia” (segin el
Diccionario de la Real Academia Espafiola - DRAE)*, como puede
ser la “literatura juridica” o “literatura médica’, pero en el caso bajo
analisis no se corresponde con dicho sentido, pues la “materia”
de los libros de comunicacién cientifica no seria lo “infantil” o
“juvenil” sino la ciencia®®. Esta situacion, sin dudas, no se da en
la literatura para adultos, ya que seria extraiio que se ubique un
libro de no ficcidon dentro del campo literario o de la dimensién
de lo “adulto” Asimismo, la indeterminacion en la delimitacion
de los géneros acarrea problemas concretos, como sucede en las
compras gubernamentales para los colegios estatales por parte

26 Para consultar la diferenciacion entre estos géneros editoriales, se sugiere ver:
para los literarios, Tosi (2017b) y, para los no ficcionales, Tosi (2018) y Bom-
bara y Tosi (2021).

27 Diccionario en linea. Disponible en: https://dle.rae.es/diccionario.

28 Como veremos mas adelante objetamos que exista un discurso infantil o juve-
nil englobante. Este aspecto sera retomado en el apartado 2 “Géneros discur-
sivos y escenas de enunciacion”.
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del Plan Nacional de Lectura en la Argentina, que ha planteado
la presentacion de libros de LIJ, y en la practica, se han excluido a
los libros informativos y de comunicacion cientifica, que quedan
relegados, asi de la licitacion. Para sumar otro ejemplo hago
referencia a que una de las categorias de los prestigiosos Premios
Nacionales y el que ofrece el Fondo Nacional de las Artes —ambos
de la Argentina- es “Literatura infantil y juvenil” Considerada
de este modo como género, no se tiene en cuenta que dentro del
campo de la LIJ, al ser literatura —aunque seguramente esta de
mas esta aclaracion-, existen diversos géneros, como cuento, libro
dalbum, poesia, novela grdfica, etc., que terminan compitiendo entre
si dentro de esa amplia categoria que los engloba®. Por otra parte,
el desconocimiento de los géneros puede dificultar su comprension
y abordaje en los espacios de ensefianza, por ejemplo, si un
docente estd sensibilizado acerca de que tanto la imagen, como el
texto y las propiedades materiales, contribuyen a la construccion
de significados en un libro album, seguramente aliente en sus
alumnos una lectura mas profunda que atienda a los diferentes
niveles de sentido que una determinada obra pueda brindar. De
ahi se desprende que el conocimiento tedrico puede ayudar a
lograr una mediacién de lectura que acompaie y guie, aunque
esto en el campo literario no resulta definitorio en la medida en
que intervienen otros aspectos vinculados con el disfrute, los
sentimientos, el gusto estético y los multiples sentidos que en cada
lectura se configuran, entre otros.

29 El Colectivo LIJ, literatura para nifios, nifias y jovenes, y la Unién de Escrito-
ras y Escritores de la Argentina han solicitado a ambos premios que la LI deje
de ser considerada un género, puesto que la narrativa, la poesia y la dramatur-
gia -y todos los subgéneros que existen dentro de estas grandes categorias—
encuentran su representacion en la literatura destinada a lectores y lectoras
en formacion. Solicitan que la literatura para nifios, nifias y adolescentes “sea
incluida en la totalidad de los concursos que disefie el Fondo Nacional de las
Artes, tanto en los llamados "concursos abiertos” como en los que se cifian a
un género en particular” (extracto de un pedido colectivo).
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Si bien los géneros editoriales con destinatario infantil y juve-
nil que nos ocupan se encuentran en creacion y constante transfor-
macion y, por ende, sus limites resultan inestables, su caracteriza-
cidn se torna relevante para conocer sus propiedades discursivas y
efectos de sentido, asi como para reflexionar sobre sus condiciones
de produccion y circulacion. De este modo, interpretar, elaborar
y comprender exitosamente los géneros discursivos forma parte
de lo que Maingueneau (2017) llama “competencia genérica’, que
implica que el hablante se comporte como corresponde ante los
multiples géneros discursivos, pero también conocer sus carac-
teristicas le permite poder romper la reglas para construir textos
innovadores. En tal sentido, Ruano (2020) sostiene que las clasifi-
caciones y las etiquetas nos ayudan a comprender el mundo y a de-
sarrollar el pensamiento; sin embargo, destaca que lo maravilloso
sucede cuando nos encontramos frente a lo inclasificable, frente a
aquello que rompe el aparato categorial previo y nos hace construir
uno nuevo.

La construccion de taxonomias y sistematizacion de tipologias
no es un fenémeno nuevo, sino que aparece en los estudios discur-
sivos, textuales y literarios de todas las épocas; por ejemplo, en el
siglo III a.C. comenzaron a registrase las primeras clasificaciones
de textos en la Poética y la Retérica de Aristoteles. Como se sabe,
las taxonomias cambian segtin las perspectivas tedricas (el enfoque
enunciativo, la teoria sistémico-funcional, la lingiiistica critica y la
del texto, el cognitivismo, etc.), ya que se utilizan diversas variables
para la definicion genérica. Por ello es imprescindible a la hora de
la clasificacion tener en cuenta la complejidad que esta operacion
muchas veces supone, asi como observar la perspectiva tedrica ele-
gida y las categorias que de ella se desprenden.

A partir de tal encuadre, desde un enfoque multidisciplinar,
que incluye un enfoque discursivo enunciativo (Maingueneau,
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2004 y 2007) y los estudios de la edicion y la cultura escrita (Char-
tier, 1993, 1996 y 2000, de Sagastizabal, 1995 y de Diego, 2006 y
2019, etc.), y sobre la base de articulos previos (Tosi, 2017b, 2019 y
en prensa), en el presente capitulo se muestran los avances de una
investigacion mayor cuyo propdsito general consiste en el abordaje
de las caracteristicas enunciativas de los géneros con destinatario
infantil y juvenil en vinculacién con las politicas publicas y edito-
riales, mientras que sus objetivos particulares se refieren a indagar
la relevancia de estos géneros en las practicas discursivas en las
que se enmarcan, los efectos de sentido producidos y las memo-
rias de y sobre las infancias delineadas®. Ligado a ello, se busca
cubrir cierta vacancia en los estudios sistematicos sobre géneros
con destinatario infantil y juvenil ya mencionada, en pos de con-
formar bibliografia especializada para su transferencia educativa
y editorial, ya sea en los estudios de formacion docente, ya sea en
su aplicacién en la ensefianza primaria y secundaria, ya sea en la
carrera de Edicion (FFyL-UBA), ya sea en los espacios de capaci-
tacion de editores®.

El presente trabajo se estructura de la siguiente forma. Prime-
ro, me dedico a exponer el pasaje de las categorias de género de
la teoria aristotélica a género discursivo (Bajtin, 1982) para luego
centrarme en la idea de escena genérica (Maingeneuau, 2004), que
me permitira discernir y postular la nocion de los géneros editoria-
les (Chartier, 2000) con destinatario infantil y juvenil (Tosi, 2017a).

30 Vale aclarar que entendemos la infancia no mediante parametros biologicos,
sino como una construccion social que ha cambiado a lo largo de la historia.
Por otra parte, pensar la infancia en plural, las infancias, puede remitir no solo
a una suerte de diversidad cultural, sino también a la inequidad existente en-
tre ninos y ninas de diferentes espacios y tiempos (Carli, 2006 y Entel, 2012).

31 A partir de estas observaciones y en el marco de los proyectos que dirijo, nues-
tro equipo de investigadores profundiza en la exploracion discursiva de los
géneros referidos con el fin de efectuar una caracterizacion tedrica y la trans-
ferencia al ambito editorial y educativo a través del dictado de seminarios,
talleres y cursos.
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Luego, explico en qué consisten los géneros editoriales con desti-
natario infantil y juvenil con el objetivo de dilucidar los vinculos
entre discurso y politicas editoriales y su relevancia para el Analisis
del discurso y los estudios literarios. Vale aclarar que este trabajo
no tiene pretensiones de completitud ni de presentar categorias
cerradas y definitivas. Lo que aqui se plantea es una propuesta para
contribuir a evitar a la confusién y dispersion, y brindar argumen-
tos para construir un sistema de denominacién que incluya, y no
que excluya arbitrariamente.

Géneros discursivos y escenas de enunciacion

Como ya se indico, el estudio pionero sobre los géneros se re-
gistra en la Poética, donde Aristdteles (2004) caracteriza los gé-
neros literarios y los define por un modo de expresion y un estilo
propio que debe adecuarse a su finalidad estética y distingue tres:
el dramatico, el épico y el lirico. Posteriormente, los estudios sobre
los géneros, producidos por un grupo de intelectuales rusos, M.
Bajtin, V. Voloshinov y P. Medvedev, entre 1926 y 1930, fueron re-
volucionarios, en la medida en que pusieron el foco de interés en el
uso lingiiistico en situaciones reales.

De acuerdo con Bajtin (1982), en cada una de las esferas de la
actividad humana, la lengua se lleva a cabo en forma de enuncia-
dos orales o escritos, que presentan caracteristicas particulares. De
este modo, cada ambito de la sociedad elabora sus tipos relativa-
mente estables de enunciados, agrupados en géneros discursivos.
Un género se caracteriza por su contenido, su estilo —que se con-
creta a través del despliegue de aspectos léxicos, fraseoldgicos y
gramaticales—, y por una determinada organizacion o estructura.
Atento a ello, estos tres aspectos —el contenido tematico, el estilo y
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la composicion- estan vinculados con la totalidad del enunciado
Yy, en términos de Bajtin, permiten definir un género. No obstante,
hay que tener en cuenta que los géneros son histéricos y que, al
depender de la praxis social, no se mantienen constantes como, ya
anunciamos, sucede con los géneros que nos competen. Al respec-
to, es posible sefialar que en las tltimas décadas han aparecido y se
han consolidado nuevos géneros destinados a niflos y nifas que,
debido a su caracter novedoso y trasgresor, son dificiles de catalo-
gar tanto por los especialistas en literatura como por los profesio-
nales de la edicion. Aunque la labor sea compleja, consideramos
que es necesario emprender la caracterizacion de estos géneros,
para comprender la renovacidon del campo de la edicién infantil,
conocer las nuevas tendencias en la estilistica y la gramatica e in-
dagar los fenémenos socioculturales ligados a tales manifestacio-
nes artisticas (Tosi, 2017b).

Por otra parte, Bajtin divide los géneros en primarios, que son
aquellos que forman parte de los géneros complejos, se transfor-
man dentro de estos tltimos y pierden su relacion inmediata con
la realidad (conversaciones, cartas) y los secundarios, agrupaciones
de los géneros primarios (enciclopedias, novelas articulos perio-
disticas). Por ejemplo, en una novela de literatura infantil (género
secundario) pueden aparecer conversaciones, cartas, mails, chats,
whatsapp, etc. (géneros primarios).

Atendiendo a lo dicho, un género no solo se define por sus
componentes tematicos, estilisticos o estructurales comunes, sino
por una composicion de requisitos correspondientes a ambitos
diversos. En este sentido, las propiedades que se esperan encon-
trar en un cuento de LIJ pueden ser diferente a las de la literatura
para adultos dependiendo, siempre, de los momentos histéricos;
del mismo modo, un libro de comunicacidn cientifica destinada a

ninos y jovenes tendra sus caracteristicas distintivas en determina-
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dos contextos y periodos. En cada caso, se debe tener en cuenta que
las construcciones genéricas no solo se diferencian por los aspec-
tos comunes, sino por las tensiones y opciones que presentan. De
este modo y si nos referimos a un ejemplo actual, un libro album
cuenta con las propiedades ya mencionadas que lo definen, pero
también por una flexibilidad en cuanto a la temdtica y el estilo, que
da lugar a una enorme y amplia diversidad de temas y estilos.

Por otro lado, es sabido que distintas perspectivas de las Teo-
rias de la Enunciacion, de la Semantica y del Analisis del Discurso
suelen abordar y estudiar los actos de enunciacion en torno a dos
nociones centrales: las situaciones de comunicacion y las situaciones
de enunciacion. Atendiendo a la confusion tedrica que existe acer-
ca del significado y de los alcances de ambas nociones, Maingue-
neau (2004) pone el énfasis en que la nocioén de género no es solo
socioldgica; no se trata solo de describir las condiciones sociales,
sino que su importancia reside en la escenificacién. Por un lado,
el autor explica que la situacion de enunciacién no es socialmente
descriptible, sino que es un sistema en el que se definen las posi-
ciones de enunciador, coenunciador y no persona (en términos de
Benveniste, [1966] 1977). Por ende, propone para el estudio de los
textos las nociones de situacion de comunicacién y de escena de
enunciacion. Segiin Maingueneau, la situacién de comunicacion
esta ligada a circunstancias sociales o condiciones “exteriores” al
discurso e implica una serie de elementos: el estatus de los partici-
pantes, las circunstancias apropiadas para que el discurso logre su
objetivo, el medio por el que se realiza (oral o escrito), el tipo de
lengua que se usa, su inscripcion temporal (cudl es la periodicidad
o duracién de un texto segtn el género al que pertenece), el plan
u organizacion del texto y la finalidad, que es acorde con el género
discursivo. La situacién de comunicacion estd, de cierto modo, li-
gada a la concepcion de género editorial de la que me ocupo en el
proximo apartado.
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Por otro lado, la escena de enunciacidn debe ser considerada
desde el “interior” del discurso, en la medida en que “un texto es
una huella de un discurso en el que la palabra es puesta en esce-
na’ (Maingueneau, 2004: 6). El autor postula que, en la escena de
enunciacion, se diferencian tres clases de escenas: la escena englo-
bante, que se refiere al tipo de discurso; la escena genérica, que es
impuesta por el género discursivo, y las escenografias, entendidas
como escenas constituidas en el texto. Tanto la escena englobante
como la genérica definen el marco escénico del texto y lo caracte-
rizan como pragmaticamente adecuado; por su parte, las esceno-
grafias legitiman enunciados y permiten la introduccién de pers-
pectivas nuevas para interpelar al lector, es decir, no son simples
marcos o decorados. Al respecto, Maingueneau sefnala que existen
géneros que son poco susceptibles de incorporar escenogratias que
se aparten de las rutinas de la escena genérica. Este es el caso del
prospecto de un medicamento, puesto que se trata de un género
absolutamente utilitario que obedece en forma estricta a sus con-
venciones. En cambio, hay otros géneros que, debido a su natura-
leza, exigen una multiplicidad de escenografias como, por ejemplo,
el discurso publicitario o el politico que “movilizan escenografias
variadas en la medida en que, para persuadir a su destinatario, de-
ben seducirlo, cautivarlo” (Maingueneau, 2004: 7).

Para realizar el analisis tomamos un libro dlbum ficcional, al
que Bajour (2016) define como el contrapunto de imagen y pala-
bra, donde la imagen narra lo no dicho por la palabra o la palabra
dice lo dejado de lado por la imagen, y un libro de comunicacién
cientifica. Los libros de comunicacién cientifica son aquellos que
buscan la transmisién de conocimiento cientifico por parte de in-
vestigadores y cientificos de las distintas ciencias —Ciencias Socia-
les, Ciencias Naturales, Ciencias Matematicas, etc.— a través de un
tipo de discurso particular (Bombara en Bombara y Tosi, 2021).
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A continuacion, caracterizamos la escena de enunciacion del
libro album La bella despierta en las redes (1), que constituye una
version libre del clasico La bella durmiente y de ;Querés saber cémo
se reconstruye un dinosaurio? (2), una obra de comunicacion cien-
tifica con perspectiva paleontolégica.
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Sol Silvestre y Wally Gomez. La bella despierta en las redes. Rider-
chail, 2019.

Agustin Martinelli y Ezequiel Vera. ;Querés saber como se recons-
truye un dinosaurio? Eudeba, 2013.
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La escena englobante, en el caso 1, es la literaria y, en el 2,
la comunicacidn cientifica. Efectivamente, ambas obras se vincu-
lan con ciertos tipos de discurso mas generales, como puede ser la
literatura o la difusion de la ciencia. En la escena englobante, en-
tonces, no habria nada que remita a los destinatarios configurados,
no hay nada de “infantil” o “juvenil” en ella. Es decir, no nos en-
contramos con algo que pueda catalogarse como discurso infantil,
sino con discurso literario o de comunicacion cientifica. Esta idea
tira por la borda todas aquellas concepciones que le dan prioridad
o relevancia al destinatario —en este caso infantil o juvenil- por
sobre el tipo de discurso, sea literario, sea cientifico. Desde tal pers-
pectiva, no existe una escena englobante que abarque a géneros
con destinatario infantil y juvenil, sino que cada escena discursiva
responde a su escena englobante correspondiente por el tipo de
discurso al que alude.

En cambio, si nos referimos a las escenas genéricas bajo anali-
sis, esas tienen sus caracteristicas definidas respecto del destinata-
rio y son susceptibles de la disposicion de escenografias —que, vale
aclarar, muchas veces se corresponden con el estilo y las propieda-
des identitarias del sello o coleccidon en la que el libro se inserta—*.
En cuanto al ejemplo (1), la escena genérica del libro album®, se
organiza mediante segmentos verbales (segmentos, narrativos,

32 Tengamos en cuenta que estos libros son producto de un trabajo editorial co-
laborativo, en el que interviene una multiplicidad de profesionales —autores,
ilustradores, editores, disenadores, etc.—. Esta idea sera retomada en el aparta-
do siguiente (ver 3. “Mediacion y géneros editoriales”).

33 Para algunos especialistas, el libro-album no es un género, sino un “macro-
género’, que abarca diversos géneros, como la historieta, el maravilloso, el
policial (Bajour, 2016). Por otra parte, hay otros investigadores, como Ferro
(2009), que senala que la literatura infantil es un “macrogénero’, que incluye
otros géneros, como novela, cuento, etc. Desde la perspectiva planteada en
el presente articulo, no trabajo con la categoria “macrogénero’, pues no cor-
responde a mi marco tedrico. Me interesa plantear aqui el contrapunto entre
escena englobante, escena genérica y escenografias. Si se desea ampliar la no-
cion de “macrogénero’, consultar Ferro (2009) y Bajour (2016).
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dialogales, etc.), iconicos (ilustraciones con diferentes estilos) y
materiales (la disposicion del texto, la tipografia, el disefio grafico,
etc.), que apuntan a conforman una dimension estética, la cons-
truccion de una voz narrativa, los juegos del lenguaje, etc. Pero a
su vez, se despliegan escenografias enunciativas, entendidas como
escenas constituidas en el texto, que permiten la introduccion de
perspectivas nuevas y, en este caso, de situaciones humoristicas y
disruptivas, como el despliegue de mensajes de whatsapp que re-
presentan el didlogo entre el Principe Valiente y el Hada 2. Como
es sabido, en los diferentes géneros editoriales de la LIJ] —cuento
ilustrado, libro album, poesia, etc.— suelen confluir, al menos, dos
tipos de lenguajes: el verbal y el visual, a diferencia de lo que su-
cede en la literatura destinada al publico adulto, en la que impera
el texto como amo casi absoluto de la ficcién construida (Tosi, en
prensa)*’. No obstante, existen también textos de literatura para
adultos con estas caracteristicas, en las que lo verbal, sumado a la
materialidad y la construccién de escenografias, confluyen en la
narrativa, como por ejemplo muchos cuentos y novelas de Julio
Cortazar (Rayuela, Libro de Manuel, etc.), entre otros. Entonces, es
posible postular que el tema, el estilo y la estructura de la narrativa
fijan la escena genérica de un libro album infantil, por ejemplo,
aunque en muchos casos estas caracteristicas sean difusas, y una
empresa editorial sea la que termine definiendo el cardcter “infan-
til” o “juvenil” de una obra y ubicandola en un sello o coleccién en
particular. Al respecto, y como sostiene Natalia Méndez (2020):

Compartimos la ilusion de una literatura sin clasifi-
caciones, tal como en su momento sostuvo Andruetto
una literatura sin adjetivos al referirse a la LI] y an-
tes Saer, cuando planteé una literatura sin atributos
en relacion al concepto de literatura latinoamericana.

La categoria “LI]” suele responder a criterios mercan-

34 Sibien en este trabajo, nos referimos solo a libros impresos, vale considerar
que los libros digitales poseen otras caracteristicas asociadas a lo audiovisual.
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tilistas, no es ninguna novedad ni necesariamente un
problema desde ese punto de vista; el problema suele
aparecer cuando esta misma definicién se usa como

categoria estética.

Respecto de (2), la escena genérica se compone principalmen-
te de segmentos explicativos y descriptivos, que presentan ciertos
procedimientos microdiscursivos especificos (Tosi, 2015b y 2016)
—i.e. pronombres en segunda persona del singular, preguntas con
apelacion directa al destinatario, marcas de coloquialidad, cons-
trucciones concesivas y proposiciones condicionales—* y de varia-
das escenografias enunciativas, como en este caso un cuaderno de
anotaciones que recrea el trabajo de investigacion previa realizado
por un paleontélogo. En este tipo de libros, el estilo y estructura
de la explicacion, las ilustraciones y las escenografias montadas
les asignan caracteristicas especificas a los libros de comunicacién
cientifica destinados al publico infantil y/o juvenil®.

Hasta aqui me he centrado en el andlisis de las escenas de
enunciacion que contribuyen a construir las memorias internas
de los textos. En otras palabras, los mecanismos enunciativos fijan
las escenas genéricas v, a lo largo del tiempo, van entretejiendo las
memorias internas de cada género. En el préximo apartado, inda-
go los géneros editoriales con destinatario infantil y juvenil, una
categoria que, como se verd, excede a la escena de enunciacion y se
vincula con la situacién de enunciacion.

35 Para consultar sobre los diferentes recursos enunciativos y polifonico-argu-
mentativos de los libros dlbum, ver Tosi (2017b), y de los libros didacticos y
de comunicacidn cientifica, ver Tosi (2015b, 2016 y 2018).

36 Sin embargo, es cierto que algunos recursos pueden aparecer en la comuni-
cacion cientifica para adultos —principalmente, las escenografias, como su-
cede en la coleccion Ciencia que Ladra de la editorial Siglo XXI- y, en forma
similar a lo que sucede en el 4mbito ficcional, el mercado editorial es el que
define el publico “infantil”, “juvenil” o “adulto” de un libro de comunicacién
cientifica.
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Mediacion y géneros editoriales

Cuando el material de trabajo de un investigador -un
historiador, un analista del discurso, un especialista en LIJ, docente-
investigador, entre muchos otros- estd conformado por libros, se
torna imprescindible tener en cuenta que estos son producto de
procesos editoriales que han condicionado significativamente su
pasaje de texto a publicacién. Tal como sostiene de Diego (2019),
evocando las palabras de Roger Stoddard, “los autores no escriben
libros, sino textos” y, por consiguiente, los libros no son solo
productos de los escritores. En efecto y como ya se menciond,
los libros constituyen el resultado de un complejo proceso de
mediacion editorial (Chartier, 2000), en el que participa una gran
cantidad de profesionales: editores, correctores, disenadores,
ilustradores, técnicos en produccion, especialistas en derechos
de autor, etc. Las perspectivas de la cultura escrita y los estudios
sobre la edicién, asi como la sociologia de los textos (Chartier,
2000 y McKenzie, 2005), sostienen que la materialidad de los
soportes afecta al significado. Por ejemplo, en su ya emblematico
estudio sobre “los libros azules” Chartier (1996) aborda las huellas
editoriales que evidencian la construccién de un determinado tipo
de publico destinatario. El autor advierte los diferentes criterios
de intervencion sobre los textos, que abarcan desde estrategias
que modifican los dispositivos formales o materiales —como la
tipografia o el interlineado- hasta intrusiones materiales que
implican el recorte de fragmentos, el agregado de explicaciones y
documentos ampliatorios e, incluso, la correccién de contenidos.
Todo esto, lejos de poder responder a razones netamente
economicas -i.e. costos de produccion especulativas- muestra

una operacion de adaptacion que busca aligerar la lectura de un
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texto. En un sentido amplio, la “mediacion editorial’, que supone
variadas acciones de organizacion textual (Chartier, 2000), como
recorte, censura, restructuracion y reescritura, entre otras, no solo
determina la materialidad de los textos, sino que también influye
sobre sus condiciones de circulacién y recepcion, y modela sus

destinatarios.

Si bien podria considerarse que existen publicaciones que
disponen de una mayor cantidad y diversidad de operaciones de
mediacidn editorial que otras, es factible sostener que en realidad
existen acciones de mediacion editorial mas explicitas y eviden-
tes que otras, como puede suceder con los géneros editoriales con
destinatario infantil y juvenil. Algunas se pueden detectar en el
analisis del corpus, en las zonas paratextuales, otras examinando
las diferentes versiones de un texto editado y también indagando
entrevistas, documentos de preedicion y diarios de trabajo de edi-
tores (Tosi, 2015a, 2017ay 2018)*.

Visto de este modo, cada propuesta editorial despliega opera-
ciones materiales y discursivas diferentes, segtn el género, el des-
tinatario construido y la “politica editorial” que la orienta, entre
otros factores. Como bien apunta Maingueneau (2017, en linea):
“Los escritores producen obras, pero escritores y obras son a su
vez producidos por todo un complejo de practicas”. De ahi que
debamos pensar en términos de instituciones discursivas y articu-
larlas con las diferentes enunciaciones que les confieren sentido. Si
nos referimos a las enunciaciones literarias estas se vinculan con la
estructura del campo literario, el estatuto del escritor, los géneros
discursivos, etc., asi como el movimiento por el cual se instituye

el discurso, “instaurando progresivamente en su enunciado cierto

37 Para consultar diferentes andlisis de este tipo, ver Tosi (2015b, 2017b, 2018 y 2021).
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mundo y legitimando el dispositivo de enunciacién y el posiciona-
miento estético en el campo literario que hace posible ese enuncia-
do” (Maingueneau, 2017, en linea). Se trata también de un campo,
de un lugar dinamico de confrontacién entre posicionamientos

estéticos que explotan segtin su modo propio géneros e idiomas™.

Segun Chartier, el género editorial puede definirse como un
dispositivo textual complejo, compuesto por materiales de géne-
ros discursivos diversos, cada uno con sus propias caracteristicas
enunciativas y compositivas, que a su vez se resignifican al inte-
grarse en esta unidad mayor. Asi el concepto de género editorial
nos permite ubicarnos desde otro dngulo diferente a la escena de
enunciacion y de la situacion de enunciacién en la medida en que
combina las propiedades internas y externas de los textos que im-
plica, pero atendiendo ademas a aspectos especificos de la produc-
cidén y circulacion de los textos, que tiene que ver con el proceso
de mediacion editorial y la politica editorial vinculada. En efecto,
supone tener en cuenta las coordenadas del ambito de produccion
y circulacidn, la editorial, su realizacion, los diferentes agentes, y
ciertas caracteristicas en las que hacemos foco, como en este caso,
los destinarios construidos.

Ademas, Chartier define a los géneros editoriales como
aquellos “producidos por la decision editorial o el trabajo del
taller” (Chartier, 1993, 46). Visto de ese modo, la idea del libro
puede gestarse (0 no) en la editorial, pero su produccién solo
puede llevarse a cabo a través de un proceso editorial. No podria
producirse un libro album, un libro objeto, una novela grafica, un

38 Tal campo no es una estructura estatica, sino un juego de equilibrio inestable
en el que se confrontan posicionamientos dominantes y dominados, centrales
y periféricos. Segun sefnala Maingueneau (2017), no se debe, sin embargo,
perderse de vista que la idea de un campo artistico verdaderamente autonomo
es cosa reciente (siglo XIX), y que esta sin duda perdiendo fuerza con el auge
actual de las nuevas tecnologias de la comunicacion.
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libro de divulgacion cientifica o un libro ilustrado al margen de
trabajo colaborativo editorial, que implica la experticia de autores,
disenadores, ilustradores, fotografos, editores, correctores, etc.
En otras palabras, se trata de obras de gran complejidad que solo
se concretan a través de la articulacion entre literatura y edicion;
ciencia y edicidn; arte y edicion. En este punto, reitero una idea ya
bosquejada: el vinculo que los sujetos tienen con las practicas de
escritura y edicion de los géneros no es transparente ni estatica,
pues los géneros no se constituyen de forma estable ni definitiva,
al menos estos que analizamos, cuyas practicas discursivas no
estan normativizadas ni regladas, como si sucede en otros ambitos,

como en el académico.

Pero también el género editorial se define en la situacion de
comunicacion, es decir, esta ligada a circunstancias sociales al dis-
curso, como ya he explicado, como los participantes, el medio, el
tipo de lengua, su periodicidad y la finalidad, entre otros aspectos.
No obstante, el género editorial excede estos elementos ya que se
forjan en un complejo engranaje de produccion y circulacién que
va mas alla. En este sentido, hay que tener en cuenta que los géne-
ros editoriales se realizan a partir de una red de aparatos (Main-
gueneau, 2017), en la que los individuos pueden constituirse en
escritores y en publicos, se estabilizan y garantizan los contratos
genéricos estimados como literarios, de comunicacion cientifica o
pedagdgicos, intervienen mediadores (editores, libreros, periodis-
tas, bibliotecarios, docentes), intérpretes y evaluadores legitimos
(especialistas, criticos, docentes), hay canones (que pueden adop-
tar la forma de libros didacticos, de antologias, de libros informa-
tivos), hay destinatarios (nifios, nifas, jovenes, adultos), etc. Asi,
en el siglo XIX y XX abundan ciertos géneros editoriales con des-
tinatario infantil: antologias escolares, libros de lectura y novelas
de aprendizaje o didacticas, en los que se abrazaban literatura y
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pedagogia (Tosi, 2021)*, pero el actual siglo rechaza algunos de
ellos, y promociona otros cimentados en el cruce de arte, literatura
y conocimiento —no necesariamente escolar—, como el libro objeto,
el libro informativo, el libro de comunicacién cientifica, la novela
grafica y el libro album, entre otros. Los géneros editoriales, enton-
ces, se modelan a partir de la memoria interna de los textos y de las
practicas de lectura desplegadas en torno a ellos.

Finalmente, me detengo en la otra parte del sintagma del
concepto: “los destinatarios infantil y juvenil”, y aqui me refiero
a aquellos productos pensados para esos publicos determinados,
que estan publicados dentro de una coleccién o editorial infantil
o juvenil, y cuya materialidad evidencia la imagen configurada
de destinatario. Pero eso no quiere decir que solo sean libros para
chicos, si bien el destinatario construido puede ser el nifio o el
joven, existen inevitablemente otros destinatarios indirectos: los
adultos-mediadores. Los adultos median entre el texto y los nifios,
porque sugieren, alientan, promueven, compran, etc. y por eso
también son pensados como lectores, en mayor o menor medida,
segun las politicas editoriales. De ahi que en diversas ocasiones los
destinatarios de los libros sean difusos, diversos, multiples, otros.
Por ejemplo, los libros album despliegan diferentes mecanismos
enunciativos, discursivos, argumentativos y graficos, para contar
historias de un modo estético y que, a la vez tocan, temas poco
frecuentes en la LI y considerados tabtes (Comino, 2009), como
las disidencias sexo-genéricas, la muerte, la privacion de la
libertad, la pobreza, los abusos, las figuras maternas o paternas
conflictivas, la migracién, la violencia de género, entre muchos
otros (Tosi, 2017b y en prensa); asi alcanzan a un publico amplio,
que puede exceder el infantil y juvenil, y plantea diversos y nuevos
imaginarios respecto de las infancias o juventudes. Un hueco de Yael
Frenkel (Calibroscopio, 2016), Imposible de Isol (Fondo de Cultura

39 Para ampliar este tema, consultar Tosi (2021).
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Econdmica, 2018) o Clara y el hombre de la ventana de Maria
Teresa Andruetto y Martina Tach (Limonero, 2018)* son algunos
ejemplos de libros para chicos y chicas, pero quelos adultos también
eligen para leer, comprar y regalar para ellos mismos u otros.
Detengamonos en uno de estos casos: Imposible. Este libro album
narra lo agotador que resulta para los padres de Toribio cuidarlo.
Toribio, de dos afnos, no hace pis en la bacinica, se despierta por
las noches, no duerme la siesta, escupe cuando come, no le gusta
banarse y “hace berrinches”, todo lo que hace, claro, cualquier nifio
de esa edad. Los padres estdn agotados —hartos- y por eso cuando
encuentran el anuncio de Meridiana, una especialista en solucionar
todo tipo de problemas, no dudan en acudir a ella. Esta hechicera
les suministra una pastilla/pécima y los padres se la dan por la
noche al nifio. Al otro dia, lo que era imposible acontece. Toribio ha
cambiado mucho: duerme placidamente, se asea, come tranquilo,
hace pis donde corresponde. Todo parece haberse solucionado,
pero existe un leve detalle: el nifio se ha convertido en... gato. Esta
transformaciéon magica, propia de un cuento maravilloso, en un
primer momento sorprende a los padres, pero enseguida la toman
con naturalidad y la aceptan hasta con cierto alivio. Mas alld de
que la obra se encuentre en una colecciéon de literatura infantil
-Los especiales de A la orilla del Viento- y su autora sea Isol
sea una talentosa y reconocida escritora e ilustradora argentina
especializada en obras para nifios y nifas, la categoria destinatario
infantil o juvenil entra en tension, pues los adultos pueden sentirse
convocados y aludidos -identificados, en algun punto, quizas,
por la trama-. Aqui, entonces, existe un destinatario explicito
y construido a través de la mediacion editorial -los nifios-, y
otros destinatarios indirectos —los adultos—, que emergen y se
consolidan como lectores en las diferentes situaciones y practicas
de lectura. En casos como esos, las categorias son inestables y las

40 Para una aproximacioén sobre Un hueco y Clara y el hombre de la ventana,
consultar Tosi (2017b) y (en prensa), respectivamente.
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etiquetas no funcionan, quizas porque la memoria interna de los
géneros, definida por sus caracteristicas discursivas que a su vez
constituyen memorias lectoras, genera conflictos y abre un espacio
vacilante en el que emergen multiples destinatarios mas alla del
rétulo editorial.

A modo de cierre

Esta investigacion surgié a partir de un vacio detectado con
respecto a la caracterizacion de los géneros en el campo de los es-
tudios sobre la cultura escrita destinada a la infancia. Guiada por
la pretension de contribuir a la reflexién terminoldgica y ofrecer
un abordaje tedrico-conceptual en los ambitos de la ensefianza y
la edicién, asi como en los sectores vinculados con la cultura y el
arte en general, planteé un abordaje de los géneros con destinatario
infantil y juvenil en la interseccion del enfoque dicursivo-enuncia-
tivo (Maingueneau, 2004) y de la perspectiva de la cultura escrita
y la edicion (Chartier, 2000). De este modo, indagué la escena de
enunciacion, es decir, “la huella de un discurso en el que la palabra
es puesta en escena’ (Maingueneau, 2004:5) y mostré que en la
escena englobante no hay nada que refiera al destinatario cons-
truido, no encontramos alli “lo infantil” o “lo juvenil’”, sino que se
vincula con el tipo de discurso y la esfera de arte y/o conocimiento
que la enmarca. Por su parte, la escena genérica y las escenografias
desplegadas se configuran a partir de ciertos rasgos enunciativos
y argumentativos que presentan caracteristicas especificas y vehi-
culizan imaginarios de la infancia o la juventud y de sus multiples
destinatarios.

Por otro lado, mostré que la nocion de género editorial permite
al analista ubicarse desde otro angulo diferente a la escena de
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enunciacion y la situacion de enunciacion (Maingueneau, 2004), en
la medida en que combina propiedades internas y externas de los
textos, asi como atafie también al proceso especifico de mediacion
editorial (Chartier, 2000). En otras palabras, supone tener en
cuenta las coordenadas del ambito de produccién y circulacién,
su realizacion a través del proceso editorial, los diferentes sujetos
imbricados y ciertas caracteristicas en las que hicimos foco, como
los destinarios construidos. Desde tal perspectiva, la configuracién
del género editorial con destinatario infantil y juvenil se realiza
mediante la seleccién, combinacion y edicion de textos, imagenes
y materialidades diversas. La imagen del destinatario se consolida
a través de la mediacion editorial y en funcién de una determinada
politica editorial (de Diego, 2006), aunque, como vimos, las
caracteristicas discursivas y la memoria interna de los géneros
puede generar conflictos y abre espacios vacilantes en el que se
emergen multiples destinatarios mas alld del etiquetamiento
editorial.

Para finalizar, cabe sefialar que la memoria interna de cada uno
los géneros editoriales con destinario infantil y juvenil evidencia
no solo la actividad creadora en diferentes periodos sino también
las tensiones constituyentes entre el arte, el conocimiento, la
escuela y el mercado. De ahi que el recorrido por los géneros con
destinatario infantil implique una travesia por la historia de las
infancias, con sus derechos y sus carencias, con sus imaginarios,
sus saberes y sus poéticas.
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PERCURSOS INVESTIGATIVOS EM
DISCURSO, CULTURA E ENSINO

Roséngela Aparecida Ribeiro Carreira (UFG)
Weéber Félix de Oliveira (UFR])

Introdugdo

Este capitulo*! surge a partir do “I Encontro Interinstitucional
online de pesquisadores” que ocorreu em 2020, no qual estudio-
sos, de diversas instituicdes de ensino superior do Brasil, puderam
(com)partilhar os trabalhos em desenvolvimento naquele mo-
mento, na area do Ensino, Cultura e Discurso. Assim, esse texto,
inspirado por esse movimento de dar visibilidade as discussoes e
reflexdes acerca dessa tematica, traz a publico as principais pers-
pectivas de pesquisa, em curso, no Grupo de Pesquisa DICE - Dis-
curso, Cultura e Ensino -, da Faculdade de Letras da Universidade
Federal de Goias. Este trabalho ndo é apenas um retrato das in-

41 Este texto teve a colaboragdo do estudante bolsista da Faculdade de Letras —
UFG, Joao Victor Santos Bufaical, para o levantamento de informagées que
compuseram o trabalho.
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cursoes realizadas pelo grupo nesse campo epistemoldgico, mas
¢ também um convite a novos/as pesquisadores/as a fazer parte
desse esforco conjunto.

Pensar a relagao entre discurso e cultura pode parecer até re-
dundante, uma vez que esses dois conceitos estdo intrinsicamen-
te conectados e se correlacionam. Apesar dessa constatagdo nao
ser algo tdo recente, acredita-se que ha muitos nds dessa trama a
ser desvelados e sdo esses nos que nos interessam. A partir dessa
perspectiva, compreende-se que as intera¢des sociais sdo os meca-
nismos, essenciais, para o registro do ser humano e de suas singu-
laridades no mundo. E através dessas relagdes que o pesquisador/a
pode adentrar aos processos de constituicio do ser humano, mas
também problematizar a existéncia dele e as relagdes que sdo esta-
belecidas a nivel socio-histdrico-cultural e discursivo.

Dada a variedade de caminhos possiveis a serem percorridos
nesse campo de investiga¢do, foi necessario construir parametros
e categorias que direcionassem os olhares dos pesquisadores e pes-
quisadoras que compoem o Grupo DICE. Assim, todos os projetos
de pesquisa desenvolvidos por nossos colaboradores atravessam o
objeto “cultura’, entendida em sua individualidade ou coletivida-
de, com suas especificidades e pluralidades, sem perder de vista
0s processos discursivos que a permeiam. Seguindo essa linha de
raciocinio, percebemos a cultura, em uma perspectiva antropold-
gico-discursiva, como “conjunto de modos de ser, viver, pensar e
falar de uma dada formacio social” (BOSI, 1995, p. 319), em que a
interdiscursividade se manifesta.

Tendo como ponto de partida a cultura, como exposto acima,
nos debrugamos sobre as relagdes sociais que envolvem o sujeito
do dizer, especificamente, aquele que figura no cenario do Ensi-
no, em suas multiplas facetas. Faz parte do escopo de investigacao
tanto os processos que relacionam as perspectivas discursivas no
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ensinar, quanto os processos para o ensinar e ao ensinar. A partir
dessa conjuntura, destacam-se as problematizagdes acerca: a) do
discurso e ensino de leitura; b) das estratégias discursivas e (multi)
letramentos; ¢) da linguagem inclusiva, discurso e ensino; d) dos
projetos de ensino em perspectiva discursiva; e) de outros que en-
volvam as relagdes (inter) subjetivas em instituigoes de ensino.

Para refletirmos as relagdes trazidas acima, partimos do pres-
suposto de que o discurso, como lugar do dizer, é o lugar em que se
impera a interdiscursividade, conforme é apontado por Maingue-
neau (2015). Compreendemos, dessa maneira, que o discurso ¢ a
instincia por exceléncia, em que se estabelecem as (inter)relagoes
de poder e (inter)incompreensdes; nao se resumindo aos aspectos
da vida social, mas sim, ao local onde eles se dao, dai sua materia-
lidade. (CARREIRA, 2020). Diante essa exposi¢ao, ¢ salutar evocar
os ensinamentos de Geraldi (1984) nos quais apontam que a agao
docente em sala de aula deveria ser o processo de ensino de lingua
em que se leva em consideragdo os aspectos linguistico-discursi-
vos. Assim, a instancia de ensino e aprendizagem pode ser consi-
derada como um lugar de operacionalidade do discurso atravessa-
do por elementos culturais. Ou seja, a sala de aula, como qualquer
outro espago da sociedade, ¢ o lugar do discurso.

Ao pensar o local do ensino como espago de materialidade de
discursos, concordamos com o autor quando ele afirma que a inte-
ragdo deveria ser o cerne do ensino-aprendizagem de uma lingua.
No entanto, a escola, normalmente, da muita énfase a metalingua-
gem, o que pode ser um fator importante para impedir o desen-
volvimento de boas praticas de ensino-aprendizagem. (GERALDI,
1984). Entendemos, pois, que sdo essas praticas discursivas que
levam a agdes que propiciam, por exemplo, o letramento dos seres
humanos. A lingua é poder e o acesso a Educagdo ¢ um caminho
possivel para que se rompa com as cadeias de dominacéo e reestru-
tura a sociedade, como é observado pelo autor (GERALDI, 2012).
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Tendo em vista o que foi dito anteriormente, nos propomos
adentrar as praticas discursivas em sala de aula para observar e
refletir como o ensino de lingua, em perspectiva discursiva, an-
corado ao letramento, pode levar a forma¢do de uma consciéncia
democratica e também ao empoderamento do sujeito envolvido
nesse processo. Assim, este capitulo se divide em trés partes. Na
primeira, tracamos um sintético painel tedrico para situar o respal-
do investigativo do grupo. Na segunda, apresentamos nossas pes-
quisas e tematicas de interesse e na ultima se¢do, resumidamen-
te, apresentamos algumas pesquisas ja desenvolvidas pelo Grupo
DICE e outros, que se encontram em andamento.

Breve perspectiva teorica: leque multiversal

A perspectiva de estudos do Grupo DICE esta vinculada aos
pressupostos teoricos que sdo assumidos por ele e que também o
nomeia, assim sendo, o grupo desenvolve projetos de pesquisa em
tematicas que envolvem, diretamente, as disciplinas com foco no
discurso, na cultura e no ensino. Para tanto, levamos em consi-
deracdo o aspecto multidisciplinar da Analise do Discurso e seu
papel na investigacao dos processos enunciativos e suas complexi-
dades. Nesse sentido, é salutar, para a continuidade dessa leitura,
trazer a tona uma preocupagao de Maingueneau (2007) sobre os
estudos desse campo e seu aspecto interdisciplinar.

O autor reconhece que o cenario de pesquisas da AD é com-
plexo e possui algumas problematizagées que circunvizinham o
processo de legitima¢ao, mas também de reconhecimento dos li-
mites da disciplina “Analise do Discurso” por pesquisadores que se
ocupam desses saberes, ao desenvolver seus estudos. A dificuldade
em definir os limites dessa disciplina é vista por ele, como justifi-
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cativa para que alguns pares desconsiderem o trabalho realizado
até entdo, ao ponto de questionar a disciplina, se ela possui atribu-
tos suficientes para defini-la como pertencente ao conhecimento
cientifico.

E a partir dessa problematizagio que o campo da AD se forta-
leceu ao longo dos anos. Tanto Maingueneau (2007), quanto Cano
(2012) orientam que os olhares para a AD devem ser outros, dife-
rentes daqueles estabelecidos pelos estatutos de uma tradi¢ao po-
sitivista sobre o que é a Ciéncia. Para esses autores, ndo ha duvidas
de que se reconheca na AD, o carater disciplinar e cientifico dela.
Contudo, para que esse exercicio se concretize, é necessario que o
reconhecimento se faga a partir da transdisciplinaridade da AD e
de suas possibilidades tedricas e metodoldgicas.

Ao admitir o carater transdisciplinar e Multidisciplinar da AD,
Maingueneau (2007) ndo apenas reconhece a natureza heterogé-
nea dessa disciplina, mas valoriza as conexoes epistémicas com
outros campos, os quais podem munir o pesquisador com elemen-
tos essenciais para o desenvolvimento da reflexdo sobre o objeto
em andlise. Em consonancia ao autor, Cano (2012) argumenta que
essa esséncia cientifica esta diretamente conectada com a existén-
cia do sujeito pesquisador, uma vez que o olhar desse profissional
para o objeto de pesquisa ndo pode ser realizado de forma frag-
mentada, mas sim, de maneira integralista. Assim, podemos infe-
rir que o trabalho do analista requer do sujeito-pesquisador uma
atitude integral que vai acionar diversos campos de saberes para
que se consiga alcangar éxito na atividade investigativa.

Nesse sentido, Cano (2012) nos alerta que a transdisciplinari-
dade ndo corresponde a um movimento de pura justaposi¢do de
disciplinas que comporao as bases para uma pesquisa. Para o autor,
os diversos saberes se reorganizam em uma tessitura tedrico-meto-
doldgica propria, referente ao projeto de pesquisa circunstanciado,
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mas que estd, a todo momento, orientada e submetida as restrigoes
impostas pela AD metodolégica e teoricamente.

Mesmo que haja um estatuto bem definido do que seja AD, um
carater epistémico limitado e normas de procedimentos a serem
seguidas, Maingueneau (2007, p. 16) reafirma a impossibilidade de
defini-la a partir de um quadro de homogeneidade, isso porque,
segundo o autor ha: a) variabilidade das bases cientificas em que
a AD foi gestada; b) diversidade de disciplinas externas acionadas
durante o processo de investigacdo; c) variabilidade filiagdes epis-
témicas dos pesquisadores; d) multiplicidade de corpos elegidos
pelos pesquisadores; e) diversidade de aspectos discursivos colo-
cados em analise.

Diante da diversidade de lugares de dizeres e filiagdes episté-
micas possiveis, Cano (2012) explica que a AD pode se configurar
como um sistema aberto, flexivel e dindmico. Assim, ao reconhe-
cer essa natureza, argumenta que a AD é um espago em constru-
¢d0, mas isso ndo significa, segundo ele, que a disciplina prescinde
do rigor cientifico exigidos no cumprimento da atividade investi-
gativa e analise do objeto de pesquisa. De forma semelhante, Main-
gueneau (2007) assegura, por meio da voz de Berthelot (1996), que
ela, como qualquer outra disciplina, é um espaco de construcéo de
argumentagdes, no qual traduz-se em espago social de legitimacao
de saberes. Assim, ao assumirmos a transdisciplinaridade, multi-
disciplinaridade ou a interdisciplinaridade de uma disciplina, infe-
rimos que o seu cardter construtivo tem origem em varios campos
de pesquisa/saberes advindos dos estudos dos processos de intera-
¢do em seus aspectos sociais, historicos, psicolégicos e culturais,
sem que isso afete seu status de cientificidade.

Ainda sobre esse topico, Maingueneau (2007) comenta da
impossibilidade de se admitir que uma disciplina seja um plano
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estavel. Ao contrario disso, ele roga para que os pesquisadores
compreendam que ao assumir a instabilidade de uma disciplina,
consideramos sua dinamica de construcio. E, pois, nos limites es-
tabelecidos pelos procedimentos cientificos de um dado campo de
saberes, que as abordagens (re)constroem esses limites e avangam
em dire¢do a novas fronteiras. A instabilidade ¢é sinal evidente da
pratica de pesquisa que a todo tempo tenciona teorias, procedi-
mentos metodoldgicos, saberes e seus objetos para avangar sob o
desconhecido.

Para compreendermos a dimensdo desse campo de estudo é
importante fazer uma sintese da histéria dos principais estudos
sobre discurso para compreendermos o processo comunicativo
humano e como a construgdo discursiva estd presente em nossas
acoes diarias de expressdo e como esses processos interseccionam
as temdticas que compdem os horizontes de pesquisa do grupo,
sejam elas: discurso, cultura e ensino.

Tivemos varios expoentes que iniciaram os estudos sobre o
discurso como Bakhtin na Russia, Foucault e Pécheaux na Franca
e Goffman nos Estados Unidos. Dessa forma, seria impossivel e
contraditdrio tragar uma historia linear que pudesse contar o de-
senvolvimento dessas correntes nos estudos do discurso, uma vez
que cada autor propds uma abordagem diferente sobre o discurso,
como nos alerta Maingueneau (2015). Os estudos sobre analise do
discurso se estruturaram, tal como o conhecemos hoje, somente a
partir de 1960, quando surgiu a preocupagdo com o funcionamen-
to da linguagem em uso. Diferentemente da perspectiva estrutu-
ralista, os estudos passaram a lancar seu olhar sobre a dimensao
social (MELO, 2009). Mas em 1952, o estruturalista americano,
Harris, segundo Melo (2009), ja nos dava pistas de como o texto
poderia representar ou ser reflexo do mundo.
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Harris, segundo Maingueneau (2015), foi o primeiro a apre-
sentar uma possibilidade de conceituar discurso. Para Harris (apud
Maingueneau, 2015), se tratava de uma unidade linguistica cons-
tituida de frases, ou seja, o préprio texto. Era preciso decompor
o texto para assim podermos fazer correlagdes entre a lingua e as
formas de comportamento que predominavam no tempo e espago
em que o texto fora construido. Para aquele autor, o discurso pro-
duzido correspondia diretamente a uma realidade s6cio-histdrica.
No entanto, ele enxergava o texto como uma estrutura extraida
dessa realidade, o texto como “fora” do mundo.

Como dissemos anteriormente, ¢ somente na década de 1960
que emergiram as problematicas que convergiam para os atuais es-
tudos sobre o discurso, mas ndo nos esquegamos de que esses pro-
jetos se diferenciaram na elaboragao de conceitos e na forma como
os olhares se debrugaram sobre o objeto. Nos Estados Unidos, os
estudos do discurso se aproximaram do que vinha se desenvolven-
do com as teorias da Antropologia e da Sociologia e que propu-
nha uma andlise das intera¢des orais. Enquanto isso, na Franga,
desenvolveu-se uma disciplina de analise da estrutura dos textos
para que se compreendessem os sentidos contidos neles. Sobre os
pilares conceituais do Estruturalismo francés, se origina os pri-
meiros procedimentos tedricos e metodologicos especificos para
os estudos do discurso (MELLO, 2009), quando ja encontramos
uma postura analitica, por exemplo, em Benveniste (2005; 2006)
e em seus estudos sobre enuncia¢do, nos quais o autor apresenta
problematicas a serem (re)consideradas pela Linguistica na relagao
entre sujeitos, tempo e espago.

Maingueneau (2015) explica que autores como o linguista Du-
bois e o filosofo Michel Pécheux lancaram-se sobre as unidades
textuais, auxiliados pelas ferramentas da propria linguistica para
“compreender as relacdes entre os textos e as situagdes sdcio-his-
toricas nas quais eles sdo produzidos” (MAINGUENEAU, 2015, p.
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19). Foucault, outro expoente francés dos estudos sobre o discur-
so, também vai além das estruturas textuais, vocabularios e sinta-
xe. Para Foucault (apud MAINGUENEAU, 2015), os estudos do
discurso e, propriamente, o conceito se fundavam estritamente as
regras e as praticas que produziam enunciados. Para esses autores,
enunciados sdo dotados de sentidos que regulam o préprio discur-
so, assim, os sentidos podem ser considerados como regras que
se originam fora da linguagem e que se estabelecem a partir do
contexto socio-historico.

Melo (2009) nos ensina que o conjunto desses estudos busca,
a partir desse momento, entender a relacao do sujeito com o fun-
cionamento da linguagem, apesar de nao haver um consenso entre
os especialistas sobre um conceito tinico sobre discurso. De forma
geral, sem nos atermos as correntes as quais os diversos autores se
filiaram, a andlise discursiva procura compreender o que ha por
meio da lingua(gem), uma vez que os especialistas entendem que
a lingua ndo é transparente. Dessa forma, os principais estudos fo-
cam suas pesquisas sobre as relagoes de poder, a institucionaliza-
¢do de identidades sociais, processos de inconsciéncia ideologica e
as diversas manifestacdbes humanas (MELO, 2009).

A histdria dos estudos discursivos pode ser, entdo, dividida em
trés fases que se distinguem de acordo com a maneira que o dis-
curso é percebido pelos estudiosos. Melo (2009) traz essa divisao
de forma conceitual. Essa didatica é importante para podermos,
assim, compreendermos as intencionalidades dos autores e a ma-
neira com a qual cada autor discorreu acerca de um método-ted-
rico proprio. A primeira fase ¢ a chamada mdquina estrutural-dis-
cursiva na qual os discursos estariam sempre ligados a uma filiagao
tedrico-doutrindaria e cada pessoa estaria dentro de um campo dis-
cursivo. Por exemplo, quem se aproximasse de um partido comu-
nista sé poderia construir um discurso comunista.
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A segunda fase da analise do discurso foi marcada pelo ama-
durecimento dos estudos sobre o objeto com a constru¢ao de um
novo conceito: a nogao de formacéao discursiva,*” que foi amadure-
cida por Foucault. Na década de 1975, os analistas entendiam que
o que determinava um discurso era a origem social que o sujeito
ocupava. Assim, o sujeito seria assujeitado por essas regras e for-
cas do espago e tempo em que o sujeito fazia parte. E, por fim, a
terceira fase dos estudos introduz a no¢do do interdiscurso em que
se passa a pensar que “[...] os discursos nao operam sobre as reali-
dades das coisas, mas sobre outros discursos e que a linguagem ¢,
fundamentalmente, heterogénea, o que evoca as nogdes de dialo-
gismos” de Bakhtin (MELO, 2009, p. 8).

Para Bakhtin (apud MELO, 2009), o discurso apresenta-se em
dois niveis, o primeiro, que poderia ser acessado por marcas dei-
xadas na superficie do texto, e o segundo, que s6 poderia ser co-
nhecido quando se acessava a memoria discursiva que é constru-
ida pela formagéo social e ideoldgica. Importava para os analistas
do discurso, como dissemos anteriormente, as praticas sociais que
eram mediadas pela linguagem e a forma como eram construidos
os sentidos discursivos a partir dessas interagdes. “O grande obje-
tivo dos estudos do discurso era detectar os diferentes processos
de reprodugio social do poder hegemdnico através da linguagem
e que a fez direcionar suas bases epistemologicas”. (MELO, 2009,
p. 5). Orlandi (2005) explica que a base desse pensamento era a de
que o sujeito fosse, dessa maneira, assujeitado pelo discurso. Para
que se chegasse a esse denominador conceitual, a prépria autora
reconhece o entrelagamento das principais ideias que se origina-

42 O conceito Formagao discursiva foi utilizado pela primeira vez por M. Pé-
cheux em texto publicado em 1968 e foi trazido depois por Foucault em outro
texto em 1969. No entanto, vale ressaltar que os dois autores fazem aborda-
gens diferentes. De forma, resumida Pécheux relaciona FD aquilo que pode
e deve ser dito a partir de um contexto social. J&, Foucault conceitua como o
conjunto de enunciados que sdo regidos por regras e praticas discursivas em
um dado campo ideoldgico. (DEUSDARA, 2017).
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ram de outras trés bases epistemoldgicas: a Linguistica (estrutura
linguistica), o Marxismo (materialismo histérico) e a Psicanalise
(sujeito), conforme demonstrado na imagem que se segue.

Outro pilar que ajuda o analista a entender a concepgao de dis-
curso ¢ a relagdo que foi trabalhada pelo filésofo Althusser sobre
o materialismo histérico com base nas premissas do Marxismo. O
autor reconhece a ideia de aparelhamento ideoldgico das praticas
sociais dos sujeitos. Segundo ele, os individuos atuam em suas pra-
ticas sociais guiados pelos interesses ideologicos que sdo ligados
aos aparelhos ideolégicos do Estado. A partir do discurso, segue
ele explicando, que é possivel identificar tragos ideologicos que
atravessam o sujeito.

Imagem 1 - Pilares epistemologicos dos estudos da analise do

discurso.

PILARES EPISTEMOLOGICOS

Referéncia tedrica

Inconsciente Ideologia

O Sujeito discursivo é afetado pela ideologia e pelo inconsciente.

Fonte: Adaptado de Melo (2009).

Melo (2009, p. 6) nos lembra que a “igreja, o sindicato, a fami-
lia, entre outras instincias de valor simbolico e institucional de-
legam significado em nossas vidas™ Para Althusser (apud MELO,
2009), esses valores simbolicos ou como queiram essas ideologias
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aparelham os sujeitos e dessa maneira contribuem para a forma-
¢do deles. Orlandi (2005) acrescenta que o materialismo historico
implica que haja um “real na histéria de tal forma que o homem
faz histdria, mas esta também nao lhe é transparente” (ORLANDI,
2005, p.19). Enquanto isso, a Psicandlise Lacaniana empresta ao
campo a nogao de que o sujeito é constituido por duas partes, o
consciente e o inconsciente, sendo que esse altimo é de suma im-
portancia para a constitui¢ao de si. A ideia de Lacan (apud MELO,
2009) é que a formacéo do sujeito é resultado do inconsciente que
se coloca a partir do discurso do outro. Melo (2009) explica que
“[...] o sujeito é atravessado e estruturado pela linguagem alheia e
ndo possui autonomia sobre os sentidos e as possibilidades enun-
ciativas do proprio discurso, mas apenas ocupa um lugar social
dentro de um processo historico de onde enuncia”. (MELO, 2009,

p. 6).

O conceito de discurso, segundo Maingueneau (2015), pode
ser compreendido de diferentes formas, a depender do emprego
que uma corrente ou da forma como um autor se apropria para
falar desse conceito. Para tanto, podemos elencar algumas caracte-
risticas pelas quais podemos chegar a compreensao do que se trata
o discurso. O discurso ¢ uma organizagdo além da frase. Para ele,
o discurso se organiza em diversas estruturas, sendo estas verbais
ou ndo-verbais. Todo discurso é uma forma de agdo sobre o outro e
sobre o mundo com intuito de modificar uma situacio, assim toda
forma discursiva é interativa porque pressupde um interlocutor,
mesmo que nao se o conhega.

A fala sempre se refere a um sujeito indicando a sua tempora-
lidade e espacialidade e evidenciando, dessa maneira, a contextu-
alizagdo na qual o discurso fora enunciado. Apenas dessa forma
podera se aferir um sentido a tal discurso. O autor complementa
ao dizer que os efeitos de sentidos de um discurso podem ser mul-
tiplos e sao construidos socialmente, uma vez que o sentido nao é
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decifrado ou dado, o(s) sentido(s) para o autor sao “[...] continu-
amente construidos e reconstruidos no interior de praticas sociais
determinadas”. (MAINGUENEAU, 2015, p. 29).

Essas reflexdes nos levam a considerar que todo discurso nao
esta isolado. Para compreendé-lo, é necessario evocar outros dis-
cursos anteriores, enunciados que circulam, discursos concorren-
tes, etc. O discurso s6 pode ser considerado em um jogo direto
com um interdiscurso. Por ultimo, é necessario dizer que cada
discurso corresponde ou responde diretamente & normas, sendo
elas que organizam um enunciado, a forma como ele ¢ estrutura-
do e em que contextos eles sdo originados. Segundo Maingueneau
(2015, p. 81), todo discurso ou todo enunciado se origina dentro
de uma formagao social e uma formagéao ideoldgica, por isso, “[...]
toda enunciagdo é habitada por outros discursos”, por meio dos
quais um discurso é construido.

A construgdo de um discurso pode se aproximar a outros,
enquanto pensamos na significacdo de sentidos, mas a sua cons-
trugdo é dada de forma distinta, se pensarmos o contexto em que
foi produzido e por qual sujeito, como nos lembra Maingueneau
(2015) ao falar da heterogeneidade do(s) discurso(s). Manhaes
(2009) nos ensina que o sujeito deixa suas marcas no discurso e é
a partir desses indicadores que os analistas podem acessar o dis-
curso e compreender, dessa forma, sua construcao e seus sentidos.
“Ao se apropriar da linguagem e construir um discurso, o sujeito
deixa pegadas que nos permitem identificar sua presenga e o modo
como foi construido o enunciado” (MANHAES, 2009, p. 313).

Para Orlandi (2005), a nogao de discurso extrapola a ideia de
simples troca de informagdes entre um emissor e um receptor.
Para a autora os sentidos de um discurso sao construidos em um
processo de significacio concomitantemente a todos os sujeitos
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envolvidos. Para ela, o funcionamento da linguagem pressupoe
“uma relacao de sujeitos e sentidos afetados pela lingua e pela his-
toria” (ORLANDI, 2005, p. 21) e é a partir dessa dindmica que ha
um complexo processo de constitui¢ao dos sujeitos.

Ainda de acordo com a autora, o discurso funciona assim
como efeito de sentidos entre locutores. Pensar a linguagem como
mediadora entre os sujeitos nos leva a entender que a lingua nao
¢ apenas uma estrutura que funciona como suporte de um discur-
so, ela é, na verdade, “condi¢ao de possibilidade do discurso”. Por
meio da linguagem em uso, podemos acessar os processos histori-
cos, privilegiando as condi¢des de produgao, a recepgao e os efei-
tos de sentido. Assim, pensando em discurso a partir das relagoes
entre sujeitos, em determinado tempo e espago, entremeada por
interdiscursos e questdes socio-historicas, é possivel afirmar que
o discurso perpassa e perpetua as sociedades, sua cultura e seus
valores.

Discurso, cultura e ensino: os porqués do nosso
trabalho

A partir dessa trajetéria conceitual e guiando-nos por algu-
mas dessas bases tedricas, qual seria a conexdo que estabelecemos
em nossos estudos para relacionar discurso, cultura e ensino? E
comum que alguns investigadores de outras areas (ou professo-
res atuantes mais tradicionais) neguem as concepg¢oes de discurso
aqui apresentadas ou porque as consideram abstratas demais para
serem aplicadas ou porque somente conseguem associar discurso
a uma visdo limitada a aspectos politico-ideoldgico ou, simples-
mente, porque equiparam de forma também genérica e superficial
a concepgao de texto a de discurso. A linguagem em uso, contudo,
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implica pensar em todas as situagdes comunicativas que perpas-
sam a sociedade. Assim sendo, o discurso esta materializado nos
diferentes géneros do discurso socialmente legitimados, materia-
lizados em linguagem verbal ou nao-verbal, mas também estd no
siléncio, no tom, no corpo e nas relagdes em geral. Pensar em pro-
cessos interativos é pensar em discurso, dessa maneira, ele também
traz e revela marcas culturais de um ou vdarios grupos sociais e, ao
mesmo tempo, em que engloba, é envolvido por rasgos culturais.
Por conseguinte, pensando em tudo que envolve o ensino, em sen-
tido mais amplo, ndo entendemos outro modo de vé-lo que nao
seja relacionado ao discurso e também a cultura, uma vez que a
linguagem ¢ um meio de representagao da cultura de um povo.

A linguagem em uso, contudo, implica pensar em todas as si-
tuagdes comunicativas que perpassam a sociedade. Assim sendo,
o discurso esta materializado nos diferentes géneros do discurso
socialmente legitimados, materializados em linguagem verbal ou
ndo-verbal, mas também esta no siléncio, no tom, no corpo e nas
relagdes em geral. Pensar em processos interativos ¢ pensar em dis-
curso, dessa maneira, ele também traz e revela marcas culturais de
um ou varios grupos sociais e, a0 mesmo tempo, em que engloba,
¢ envolvido por rasgos culturais. Por conseguinte, pensando em
tudo que envolve o ensino, em sentido mais amplo, ndo entende-
mos outro modo de vé-lo que néo seja relacionado ao discurso e
também a cultura, uma vez que a linguagem é um meio de repre-
sentag¢do da cultura de um povo..

A linguagem é capaz de fazer isso porque ela opera
com um sistema representacional. Na linguagem, faze-
mos uso de signos e simbolos - sejam eles sonoros, es-
critos, imagens eletrénicas, notas musicais e até objetos

- para significar ou representar para outros individuos
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nossos conceitos, ideias e sentimentos. A linguagem é
um dos “meios” através do qual pensamentos, ideias
e sentimentos sdo representados numa cultura. A re-
presentagdo pela linguagem é, portanto, essencial aos
processos pelos quais os significados sdo produzidos.
(HALL, 2016, p. 18).

Além disso, é na/pela linguagem que os sujeitos interagem. Es-
ses processos merecem atengao por serem tdo complexos quanto
o proprio conceito de cultura para as ciéncias em geral, de acordo
com Hall (2016) e Bosi (1995). Assim, a cultura nio se define so-
mente pela producio artistica, pelos habitos ou costumes, pelo fol-
clore, pelas praticas sociais de determinado grupo. Ela é tudo isso,
mas também e, sobretudo, ¢ a producao de sentidos que se origina
pelas relagdes entre os sujeitos e o mundo que os rodeia. “A cultura
depende de que seus participantes interpretem o que acontece ao
seu redor e “deem sentido” as coisas de forma semelhante”. (HALL,
2016, p.20). Nessa memoria discursiva, cujo arquivo é responsavel
pelo compartilhamento de saberes esta o ensino, entendido de for-
ma ampla, tanto para o ensinar quanto para o aprender, embora
saibamos que sdo processos distintos.

As praticas educativas passiveis de analise pela AD sdo ind-
meras, neste primeiro momento de execug¢io dos projetos de pes-
quisa. O Grupo DICE tem se dedicado basicamente as: praticas
educativas de ensino de leitura e escrita em perspectivas discur-
sivas. Consequentemente, tangenciamos o estudo: dos géneros do
discurso, das agoes epilinguisticas para o ensino da leitura, das es-
tratégias cognitivas de leitura e do letramento e das praticas educa-
tivas, que se dedicam aos lugares do dizer, inclusdo e legitimidade
discursiva *.

43 Recentemente, o grupo iniciou aplica¢do de conceitos da AD em Linguistica



CARREIRA & OLIVEIRA 133

Além disso, para considerar o ensino, em perspectiva discur-
siva, ndo significa apresentar respostas prontas ou ensimesmar-se
em uma Unica base tedrica. Significa, pois, entender o ambiente
escolar em plenitude, considerando-o em seus diferentes proces-
sos de interagao, sejam eles géneros orais ou escritos de produgao.
E importante considerar para esse processo as suas transformagdes
ou auséncia das praticas de ensino e suas nuances variadas. Enten-
demos que todas elas envolvem interacgdo, assim, compreendemos
que as relagdes discursivas, em grande medida, sao parte significa-
tiva do processo de ensino e aprendizagem.

E relevante, portanto, assumir o ensino de linguas para além da
frase e do ensino gramatical descontextualizado. E necessério que
se foque nas interagdes entre os sujeitos e os géneros do discurso,
mas também nas possibilidades de efeitos de sentido, cujos aspec-
tos fundamentam a produgao e a recepgio de géneros do discurso.
Acreditamos que todas essas relagdes sao significativas para a ati-
vagao das estratégias cognitivas.

Nesse sentido, os mais variados objetos podem interessar e in-
teressam ao grupo: desde procedimentos metodolégicos de ensino
de leitura e escrita, passando pela analise de materiais didaticos e
letramento nos diferentes niveis de ensino, até a compreensiao da
linguagem inclusiva, ensino remoto e processos de interagao na
rede. A partir desses cenarios de observa¢ao buscamos refletir o
discurso e suas especificidades, tais como, o discurso da negritude,
o discurso da resisténcia e o discurso feminista. Todos em conver-
géncia com as condigdes socio-histéricas em que sao produzidos.
Diante o exposto, é importante fazer um alerta. Todos os aspectos
levantados acima e outros aparecem no ensino de Lingua Portu-

Forense, entendendo a linguagem e o sistema juridicos em suas peculiarida-
des como elementos que formam parte da cultura de uma sociedade, porém,
essa agdo gerou um outro projeto e grupo de pesquisas associados ao DICE (o
GELF - Grupo de Estudos em Linguistica Forenses).
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guesa e na matriz de referéncia nos diferentes eixos previstos na
BNCC (Base Nacional Comum Curricular), porém, nem sempre
sao considerados por muitos pesquisadores/as.

Para ilustrar o que queremos dizer, evocamos da nossa me-
moria 0 modo com que determinados assuntos sdo abordados
tradicionalmente em sala de aula. Um exemplo dessa pratica que
aparta os aspectos discursivos de um componente gramatical é o
ensino das conjung¢des coordenativas. Normalmente, o profissio-
nal constréi uma pratica que se detém a simples memorizagdo das
conjungdes e das estratégias de uso delas para efeitos de sentido,
como podemos verificar a seguir: e — conjun¢do coordenativa
aditiva - serve para acrescentar sentido. Memoriza-se essa regra
e utiliza-se esse “conhecimento” em exercicios de sistematizac¢do,
preenchimento de lacunas e busca de informagao no texto. Tradi-
cionalmente, nio se extrapola esse mecanismo de memorizagdo e
aplicagdo da regra.

Em contrapartida, o ensino preocupado com os aspectos dis-
cursivos, explora os usos de tais conjungdes em diferentes géneros
do discurso e distintas situagdes comunicativas. O/a professor/a
pode fazer uso de cang¢des populares, por exemplo, em que a con-
juncao aditiva aparece e funciona diferentemente da situagdo pro-
totipica. Ao invés de adicionar ideias, a conjun¢io “e” pode fun-
cionar como elemento de oposi¢io ideias, func¢do prototipica de
outra conjun¢ao: “mas”. Outros exercicios podem ser propostos
pelo professor/a, como: trabalhar com retextualizagdo em que os
alunos agem como editores dos proprios textos utilizando as con-
jungdes; ou ainda, pode ler paragrafos de textos jornalisticos anali-
sando os efeitos de sentido produzidos por essas conjungdes nesse
tipo de texto, altamente circulado e que esta presente no cotidiano
dos proprios estudantes.
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O caminho se faz caminhando: o dice em agdo

Tendo em mente as concepgdes expostas nas seg¢des anterio-
res, o Grupo DICE, embora seja recente, ja trilha um caminho ro-
busto em pesquisas voltadas para o discurso, a cultura e o ensino.
O trabalho do DICE ¢ uma extensao dos olhares investigativos ja
desenvolvidos no Grupo de Estudos em Linguagem e Cultura -
GELC. Nesse sentido, a fim de elucidar os caminhos de pesquisa
que percorremos, resumidamente, ja acolhemos e desenvolvemos
os seguintes estudos:

Quadro 1 - Estudos desenvolvidos/em desenvolvimento classifi-

cado por eixos de trabalho

Titulo Propostas de trabalho

Enunciado e processo | Pautando-se em estudos enunciativo-discursivos, es-
argumentativo meri- | pecialmente das ideias e teorias de Benveniste (1989),
tocratico Maingueneau (2002, 2013) e Bakhtin (2006), analisa-
remos enunciados enviados em diferentes grupos de
WhatsApp no ano de 2018; periodo de elei¢des que
dividiu o pais em extrema direita e esquerda. Este
trabalho, por dos ensinamentos dos tedricos selecio-
nados, busca analisar como o discurso meritocratico
esta inserido na Analise do Discurso para verificagdo
dos processos argumentativos dos enunciados selecio-
nados no género virtual e propor uma reflexao sobre
as estratégias de argumentacéo utilizados pelos autores
dos enunciados. O método utilizado pauta-se em uma
fundamentagdo e aplicado tedrica de linguistas da
enuncia¢io ja citados e também os resgates de alguns
aspectos da anilise do discurso. (...)
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Enunciado e socieda-
de: andlise dialogica
de um meme

Com uma pesquisa de metodologia qualitativa de
cunho documental, utilizou-se da perspectiva da Lin-
guistica da Enunciagao, para desenvolver um estudo
de analise. Buscando um conhecimento dialégico den-
tro de textos do nosso cotidiano, optou-se por anali-
sar e utilizar como corpus dessa pesquisa um “meme”
retirado da péagina @chapolinsincero na internet. To-
mando como base o dialogismo de Mikhail Bakhtin,
e a questdo de que nio existe um enunciado isolado,
mas sim, enunciados que estdo sempre em inter-rela-
Gao com outros, dialogando com fatos diversos sejam
eles historicos, sociais ou midiéticos. (...)

A terca-feira gorda
de qué? Uma reflexdo
sobre a constituicdo
dialégica do conto
gorda’,
de Caio Fernando
Abreu.

“terca-feira

A fortuna critica do escritor brasileiro Caio Fernando
Abreu aborda frequentemente tematicas polémicas e
tabus presentes na sociedade. Dentre esses temas cau-
sadores de rebolicos se destaca a homossexualidade,
que pode ser observada no conto “Ter¢a-feira gorda’,
o qual apresenta o assassinato de um casal homoafeti-
vo. Tendo isso em vista, o presente trabalho tem como
objetivo refletir acerca da constituigdo dialdgica exis-
tente nesse conto e como ela contribui na construgio
da critica tecida pelo autor, buscando reunir elementos
discursivos e culturais. Para tanto, respalda-se nos fun-
damentos tedricos do linguista russo Bakhtin (1988,
2003), mais especificamente no conceito de dialogis-
mo. Portanto, apresenta-se a analise da referida nar-
rativa e, ao focalizar no modo como se da o didlogo
entre os diversos discursos presentes no conto e quais
os efeitos de sentido por eles produzidos, notou-se a
existéncia de uma critica as formas como se estabele-
cem as relagdes entre sujeitos e entre individuo e so-
ciedade. (...)
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O discurso de ruptu-
ra com a figura idea-
lizada de mulher em
Memorial de Maria
Moura

O presente trabalho ¢ um breve estudo sobre a repre-
sentacdo do feminino na obra da escritora brasileira
Raquel de Queiroz em Memorial de Maria Moura
(1992), narrativa escrita em primeira pessoa, a autora
busca evidenciar varias problemadticas do Nordeste e
do Brasil como um todo. Buscando destacar o rom-
pimento com a figura idealizada de mulher feita pela
protagonista na obra, este utilizara como metodologia,
a analise do discurso no romance aqui citado, desta-
cando o ethos, “que por meio da enunciagio revela a
personalidade do enunciador”, como afirma Maingue-
neau (1998, p.98) utilizada neste como amparo teori-
co e Carreira (2004). Ainda sobre o apoio tedrico de
Maingueneau (1998), as definigdes de cardter que “cor-
responde a uma gama de tragos psicoldgicos” e corpo-
ralidade que “corresponde a uma complei¢do corporal,
mas também a uma maneira de se vestir e de se movi-
mentar no espago social’, destacadas em sua obra serdo
essenciais para o desenvolvimento dessa pesquisa. (...)

Ethos docente x cons-
trugdo mididtica:
uma (des)construciao
historica

Historicamente, ¢ de senso comum, no Brasil, criticar
e depreciar o quadro educacional. Tornou-se uma ten-
déncia no pensamento popular asseverar que educa-
¢do ¢ uma area que carece em muitos ambitos como,
estrutura, profissionalizagdo dos envolvidos, mudan-
cas e reformas nos modelos de ensino. Contudo, tem
se a presen¢a de um agente nesse meio que é o mais
culpabilizado nesses processos, o professor ¢é sim pri-
mordial parte dessa estrutura e, é consenso social que
a grosso modo ele é a face da educagéo, fazendo-o mais
suscetivel a criticas de modo geral, perseguicoes e ide-
alizagGes, ou seja, ha discursos que constroem e des-
troem a imagem docente. O que se pode garantir é que
tal ideia negativa acerca da figura do professor existia
e ainda existe, do contrario a realidade educacional no
Brasil teria outros rumos. (...) O corpus sdo manchetes
e noticias, a midia virtual, e escolheu-se como um dos
principais referenciais Maingueneau (2004-2010).
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Andlise das cenas de
enunciagdo na cons-
trugao do horror de
Junji Ito

Com a rapida populariza¢do dos mangas em solo oci-
dental, trazendo elementos da cultura japonesa para a
vivéncia do leitor brasileiro, é facil identificar a busca
por material com temadticas ja bem conhecidas e acei-
tas, como o terror, assim nos aparece o autor Junji Ito.
Buscando referéncias de estilos artisticos — como o
pontilhismo, expressionismo, impressionismo, etc - e
pintores renomados, Ito construiu seu proprio traco
e o amadureceu conforme os anos. Sendo agora um
artista que esbanja experiéncia e se tornou referéncia
para a nova geragdo, sua arte grotesca é o que verdadei-
ramente fica guardada na memoria, se tornando popu-
larmente conhecido como mestre do terror oriental. O
recorte para a pesquisa foi a cole¢do de historias mais
recentemente langada no Brasil: Fragmentos de Hor-
ror, obra de 2014, com destaque para o capitulo Futon.
Objetivando desvendar o que torna essa obra tao cho-
cante e elogiada, foram analisadas as técnicas narrati-
vas usadas para a cria¢do de sentido nessa literatura,
a fim de perceber o que prende a atengdo do leitor e
descobrir os fenomenos linguisticos manifestantes
nesse género. Para alcangar esse objetivo, foram usa-
das as teorias de Maingueneau (1997) sobre as cenas
de enunciacio e cena validada, também, a teoria sobre
a criagdo do conto de Moisés (1967). (...)

(INTER)ACOES: tex-
to, discurso e leitura
inter-relacionados
com priticas de ensi-
no de linguagem

Este projeto da inicio a investigagoes em rede (UFG-
-UFPE-UFLA-PUC e UFPT) sobre discurso, texto,
leitura e letramentos a partir das concepgdes tedricas
que envolvem essas categorias na Linguistica com a
utilizagdo dos principios da AD e ISD com vistas a
contribuigdes para o ensino e o aprendizado da leitura
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Pedagogias  ativas,
Andlise de discurso e
letramento académi-
co: uma experiéncia
na monitoria de “In-
troduc¢io aos Estudos
da linguagem”

Todos os ambitos da vida e atividade humana, por
mais diversos que sejam, estdo sempre em constante
didlogo com a lingua. Logo, ndo ¢ surpreendente que o
cardter e as maneiras que se dao essas relagoes dialogi-
cas sejam tdo variadas quanto os proprios 4mbitos da
vida humana. Mais além, cada enunciado carrega con-
sigo condigoes e fins especificos para cada uma das es-
feras de uso da lingua e os “tipos relativamente estaveis
de enunciados” sdo denominados de géneros do dis-
curso (BAKHTIN,1997). Nesse sentido, a utilizacao de
metodologias diversificadas com uso de géneros orais
e escritos do cotidiano em prol da compreensdo das
teorias linguisticas para letramento académico critico
na disciplina Introdugdo aos Estudos da Linguagem
¢é o tema motivador dessa pesquisa, que se apresenta
como relato de experiéncia e andlise de resultados e
tem por objetivo compartilhar com a comunidade um
processo investigativo na monitoria, além de discorrer
acerca das conclusdes sobre o processo de letramento
académico aliado ao géneros do cotidiano. Ademais,
esse trabalho é de natureza exploratdria, de carater
qualitativo e tem como corpus os resultados obtidos
durante a disciplina de Introdugio aos estudos da Lin-
guagem. Para analisar os dados compilados, respalda-
-se nos fundamentos tedricos de Bakhtin (1992, 2003,
2010), Machado (2007), Marcuschi (2005, 2008, 2010),
Soares (1999) e Street (1984, 2014).
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Letramento Digital e | Nesse projeto de pesquisa, iremos analisar o letramen-
Fake News: “Pensan- | to digital relacionado a Fake News. (...)

do duas vezes antes | o divulgacdo de Fake News sempre fez parte da socie-
de compartilhar” dade e cultura de todos os povos, com certa énfase na
brasileira (foco deste trabalho), mas tomou medidas
desastrosas, quando se encontrou com o meio digital.
A imprensa internacional comegou a usar o termo em
abundancia nas elei¢des americanas de 2016 quando
Donald Trump foi acusado de usa-las como favoreci-
mento na sua eleicdo. Com isso, fomentou a discussiao
sobre noticias falsas no 4mbito politico, cultural e so-
cial. (...)

“Esta instancia de subjetividade enunciativa possui
duas faces: por um lado, ela constitui o sujeito em su-
jeito de seu discurso, por outro, ela o assujeita. Se ela
submete o enunciador a suas regras, ela igualmente o
legitima, atribuindo-lhe a autoridade vinculada insti-
tucionalmente a este lugar. Uma tal concepgao, opde-
-se a qualquer concepgao “retdrica’: aquela que coloca
dois individuos face a face e lhes propde um repertorio
de “atitudes”, de “estratégias” destinadas a atingir esta
ou aquela finalidade consciente. Na realidade, para
AD, nio ¢é possivel definir nenhuma exterioridade en-
tre os sujeitos e seus discursos” (Maingueneau, 1997,
p-33).

Fonte: Elaborado pelos autores (2022).

Consideragoes finais

Este capitulo funcionou como uma apresentacdo do Grupo de
Pesquisa DICE (Discurso, Cultura e Ensino), registrado em 2018,
agregando pesquisadores do antigo GELC (Grupo de Estudos de
Linguagem e Cultura) e outros. Também cumpre a fungdo de ce-
lebrar o I Encontro Interinstitucional Online de Pesquisadores e
registrar nosso primeiro movimento com o intuito de interagir em
rede tanto para pesquisas quanto para ouvir outras fontes e pes-
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quisado- res que dialoguem (inter) e transdisciplinarmente com a
Analise do Discurso.

Escrevé-lo pressupds passear por nossos planos e tematicas,
isto é, ilustrar movimentos que servirdao também como um convite
aos leitores-pesquisadores e futuros pesquisadores a se juntarem a
nossa legido de seres inquietos e leitores da realidade discursiva e
institui o Projeto de Pesquisa: DICE em Rede. Aspiramos que, ao se
juntar aos demais capitulos de tantos colegas, instaure o primeiro
de muitos livros e muitas colegdes e sirva de didlogo e aprendizado.
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A MIMESE DA LOUCURA: O
DISCURSO LITERARIO DE STELA
DO PATROCINIO

Jarbas Vargas Nascimento (PUC-SP/UFES)
Ramon Silva Chaves

A mimese da loucura: o discurso literdrio de Stela
do Patrocinio

Qual é a voz da loucura? Comecar um texto cientifico e critico
com uma pergunta sobre o que pode ser chamado de a “voz da
loucura” ressalta a nossa necessidade de entender como um enun-
ciado pdde marcar de maneira positiva uma caracteristica notada-
mente negativa. E assim com o discurso literério Reino dos bichos
e dos animais é o meu nome, de Stela do Patrocinio, publicado em
2001, pela Azougue editorial.
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Conhecido de maneira razoavel, o discurso que é corpus dessa
pesquisa ndo passou de maneira despercebida por nicleos de pres-
tigio literdrio e artistico no Brasil, desde sua publicagdo, concorreu
a prémios importantes como o Jabuti, foi adaptado ao teatro, pas-
sou por muitos debates. Contudo, salta-nos aos olhos a condi¢ao
de Stela do Patrocinio, quando produziu o discurso que analisare-
mos. A escritora encontrava-se em situacdo manicomial com um
diagnoéstico de esquizofrenia. Eximindo-nos da genuina critica,
que podera nascer da constatagdo de que insinuamos, ainda que
de maneira enviesada, que pessoas em situacido de internagdo nao
podem escrever literatura, cabe-nos mencionar que o discurso nao
foi escrito, nem falado com a intencio de ser recebido como litera-
rio. A condic¢io de literariedade desse discurso nasceu de uma en-
trevista a escritora, feita por um grupo de artistas, que instalaram
um atelié experimental na Colonia Juliano Moreira, onde Stela do
Patrocinio esteve por quase trinta anos de sua vida

E certo que os enunciados literdrios se baseiam nas préprias
condig¢des de producao (CP), mas ndo é exagero dizer que Reino
dos bichos e dos animais é meu nome é um contumaz exemplo de
como as CPs alicer¢am o proprio discurso, engendrando um modo
de enunciar, que é também um modo de ser literatura, manifestan-
do, assim, os limites e c6digos linguageiros do texto literario.

O discurso emerge como um porta-voz de um sujeito interno
da Colonia Juliano Moreira, isto é, como a “voz testemunhal’, de
quem tem direito a fala em um espaco, onde se supde auséncia da
razdo. Assim, podemos comegar a nos perguntar quais sao os efei-
tos de sentido negociados em “Reino dos bichos e dos animais é o
meu nome”? Evidentemente, nenhuma resposta, que se baseie em
um “leitor modelo”, pode ser atribuida em pesquisas identificadas
como Andlise de Discurso de orienta¢do francesa como é essa. Por
isso, asseguramos que essa pergunta leva-nos a crer que, qualquer
efeito de sentido, que emergir do discurso Reinos dos bichos e dos
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animais é o meu nome, tera de passar pelo entendimento de que,
em sua CP, o enunciador marcou-se pela “loucura” Deste modo,
podemos afirmar que o enunciador, visto na embreagem enuncia-
tiva, ¢ um “reino dos bichos e dos animais”, e esse efeito de sentido
pode ser negociado em um espago de enunciagao estético-literario.

Na verdade, o discurso é admitido em uma logica enunciati-
va e complexa, em que descolar o enunciado de sua CP interdita
a possibilidade de interagdo em qualquer cenario de recepgao do
discurso. Além disso, é evidente que a ideia de “loucura” estabili-
zada pelo senso comum, como algo negativo, garante ao discurso o
direito de ser o que é: literdrio. O discurso se caracteriza como lite-
rdrio, portanto, na simbiose entre a CP, que assegura ao discurso o
direito de dizer e esse, por sua vez, garante aquela uma renovagao
sobre a ideia geral acerca da loucura, pois o ambiente literario é
receptivo as transformagdes convencionais do uso da lingua.

Se, por um lado, Reino dos bichos e dos animais é meu nome
erige-se a partir da loucura e da condi¢do manicomial, por outro,
essa CP enrijece a identidade autoral, cooptando todo enunciado
pela logica de que todo o “dito” tem como origem uma narrativa da
vida de um sujeito, que enfrentou um processo marginal e severo
de determinacéo social.

As Condigoes de Produgdo do discurso Reino dos
Bichos e Animais é meu nome

De modo geral, é comum pensar que o texto literdrio deve
ser suficiente para a apreciagdo de um leitor, pouco importando a
autoria, o contexto de produgido e tudo o que for acessorio. Deste
modo, por que nos interessa refletir sobre o fato que Reino dos
bichos e dos animais é meu nome tem uma autora louca®, consi-

44 Optamos pela grafia em itdlico para mostrar que se trata de discurso do senso
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derando todas as problematicas que circulam essa questao? Essa
pergunta, mais que ingénua, ndo se admite em um enunciado li-
terario; afinal, sdo muitos os géneros que orbitam as produgdes li-
terarias. Pela e para a literatura, emergem enunciados académicos
e academias, textos de diversos géneros em jornais, comentdrios
e inumeras resenhas, clubes de leitores, fas, enfim. Esse dado ca-
racteristico do discurso literdrio mostra que é compativel pensar
que os efeitos de sentido de um texto literario ndo podem ser ob-
servados apenas pelo “interior” do enunciado, mas por uma rede,
que liga 0 que podemos chamar de “interior” (o dado material lin-
guistico) e a rede enunciativo-discursiva “exterior” ao enunciado.
(discursos mobilizados por uma rede interdiscursiva).

A ideia de loucura funciona no discurso de Patrocinio como
uma espécie de dncora, que finca um dentro e um fora do enuncia-
do, cooperando para trazer luz ao sentido, no mesmo instante em
que garante ao enunciado uma forma de “ser”, uma justificativa.
Cabe-nos, aqui, uma reflexao sobre a nogdo de discurso consti-
tuinte, fundamental, para a analise, que desenvolvemos ao longo
deste capitulo. Nas palavras de Maingueneau,

Os discursos constituintes sdo discursos que conferem
sentido aos atos da coletividade, sendo em verdade os
garantes de multiplos géneros do discurso. O jornalis-
ta, as voltas com um debate social, vai recorrer assim
a autoridade do sdbio, do tedlogo, do escritor ou do
filésofo - mas o contrdrio ndo acontece. Esses discursos
sdo, portanto, dotados de um estatuto singular: zonas
de fala entre outras e falas que se pretendem superio-
res a todas as outras. Discursos-limite, situados num

comum, cujas discussdes sobre o quanto problematico é o termo ainda nao
estdo avancadas.
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limite, e que se ocupam do limite, eles devem gerir em
termos textuais os paradoxos que seu estatuto implica.
Com eles, sdo formuladas em toda a sua acuidade as
questdes relativas ao carisma, a Encarnagdo, a dele-
gagdo do absoluto: a fim de autorizar-se por si mes-
mos, eles devem se propor como ligados a uma fonte
legitimadora. Sdo a um sé tempo autoconstituintes e
heteroconstituintes, duas faces que se pressupoem mu-
tuamente: so um discurso que se constitui ao tematizar
sua prépria constituicdo pode desempenhar um papel
constituinte com relagdo a outros discursos. (MAIN-
GUENEAU, 2006, p. 61).

Assim, podemos observar a seguir que o discurso literario,
conduz a forma (e a férma) de si mesmo, sendo o proprio garante
e indicando a for¢ca motriz, base de seu préprio modo de enunciar.
Nesse caso, obliterar a leitura a partir dos fatos da CP do discurso é
impossibilita-lo de ser apreendido como literario, uma vez que sao
essas condigdes que permitem a enunciagao. Isso posto, o seguinte
recorte do discurso é revelador:

I - Eu vim pra Colonia porque eu estava na rua vo-
luntarios da Pdtria ao lado do Luis com um dculos,
vestido azul, sapato preto, com uma bolsa branca com
um dinheirinho dentro, porque eu ia pegar um onibus

e ia saltar na Central do Brasil [...]

A embreagem enunciativa constitui um topos, a Coldnia, como
“aqui”. A proposicao de analise do ego, hic et nunc corrobora a um
hic, marcado pela constituicao de interna na Coldénia como lugar,
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onde se vive a partir de uma narrativa difusa, ilégica, mas que pa-
rece 6bvia: vim aqui, porque estava ali. O enunciador apresenta
0 hic como um tdpos do discurso e, sem justificativa, o discurso
comeca discutir a internacdo. Esse é um ato ilocutorio capaz de
engrenar a enunciagdo, iniciar o desenrolar dos fatos e garantir a
continuagao do enunciado.

Assim, é importante dizer que Stela do Patrocinio, o corpo en-
carnado, que for¢a a linha interdiscursiva e corrobora na consti-
tuicao do ethos discursivo, viveu como interna da Colonia Juliano
Moreira durante quase trinta anos de sua vida e que, durante sua
permanéncia ali, ndo recebeu visitas de parente ou conhecido e
nunca saiu de seu espago.

O que se apresenta como Reino dos bichos e dos animais é meu
nome é parte das gravagoes feitas entre 1986 e 1989 por Carla Ga-
gliarde e Monica Ribeiro de Sousa, estagiarias de Nelly Gutmacher,
artista plastica que, na década de 1980, inaugurou um atelié, sem
fins terapéuticos no manicdmio, onde Stela do Patrocinio perma-
neceu como interna até a sua morte em 1992. O atelié tinha carater
experimental e oferecia aos internos, que o procurava, de maneira
autdnoma, materiais com os quais eles pudessem desenvolver po-
tencial artistico. Nesse espago, Patrocinio nunca pintou um quadro
e ndo escreveu mais que poucas palavras em papel avulso. O que
chamou a atengdo dos estagiarios da Colonia foi o modo como
Patrocinio dizia:

Stela do Patrocinio chamou a atengdo por sua singula-
ridade, naquele lugar uniforme. Parecia uma rainha,
ndo se portando como as outras que se aglomeravam,
pedindo sempre. Diferenciava, em um siléncio agudo,

sua forma propria de se colocar no espago. Impossivel
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era ndo vé-la: negra, alta, com muita dignidade no
porte, algumas vezes enrolada em um cobertor com
o rosto e os bragos pintados de branco. Apesar de fre-
quentar o atelié, raramente utilizava os materiais pro-
postos. Quando desenhava o que era raro, eram coisas
quase minimalistas, expressoes pequenas, muito pro-
ximas a escrita. Algumas vezes escrevia em papeldo,
frases ou niimeros. Mas o que realmente diferenciou
Stela no grupo foi a sua fala. Ao contrdrio das outras
internas, que aceitavam se relacionar usando tintas e
papéis, ela preferia a palavra. E parecia ter clareza des-
sa preferéncia. Em sua fala desconcertante, cada silaba
era pronunciada com gosto. (MOSE, V. In Reino dos

bichos e dos animais é meu nome, prefdcio, p 22).

O dizer de Patrocinio evoca uma forma de receber o enuncia-
do. Esse “recebimento” passou pela arguicdo de mais do que os
membros do atelié artistico, onde o discurso foi gravado, pois foi
a audigdo das fitas, por Viviane Mosé, que mais contribuiu para a
publicagdo, considerando-a literaria.

Foi em fungdo das pesquisas que vinha desenvolvendo
em minha tese de doutoramento, que fui convidada,
pelo entdo museu Nise da Silveira, para um trabalho
no Instituto Municipal de Assisténcia a Satde Julia-
no Moreira. Um dos pontos fundamentais ao serem
tratados em minha tese de doutoramento em Filosofia
(IFCS-UFR]), que discute o problema da relagdo entre
sujeito e linguagem em Nietzsche, é colocar em questdo

o projeto de racionalidade que sustentou, tanto a lin-
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guagem conceitual, quanto os sujeito de conhecimen-
tos. [...] Assim que tive contato com os textos de Stela
me pareceu evidente se tratar de outro tipo de texto. A
diferenca em relagdo ao que conhecia de outros pacien-
tes era explicita (MOSE, V. In Reino dos bichos e dos
animais é meu nome, prefdcio, pp.22 e 23)

O falatdrio, como Stela do Patrocinio chamou a propria for-
ma de enunciar, fez com que Mosé, reconhecida filosofa brasileira,
entendesse o enunciado como literario e, desse evento editorial,
nasceu o discurso que analisamos.

O fato de Mosé entender o texto de Patrocinio como “evidente-
mente diferente” localiza a diferenga dentro de uma zona de possi-
bilidades para enunciados marcados pelo estigma da loucura, uma
vez que o estigma revela uma forma de pensar e agir na interagao.
Deste modo, embora a opinido de Mosé importe para justificar a
diferenca de Patrocinio entre as demais internas, a autora de Rei-
no dos bichos e dos animais é meu nome permanece estigmatizada,
porque:

Assim, mesmo que se diga ao individuo estigmatizado
que ele é um ser humano como outro qualquer, diz-se a
ele que ndo seria sensato tentar encobrir-se ou abando-
nar “seu” grupo. Em resumo, diz-se-lhe que ele é igual
a qualquer outra pessoa e que ele ndo o é - embora os
porta-vozes concordem pouco entre si em relagdo a até
que ponto ele deveria pretender ser um ou outro. Essa
contradigdo e essa pilhéria constituem a sua sorte e seu
destino. Elas desafiam constantemente aqueles que re-
presentam o estigmatizado (GOFFMAN, 2001, p. 107)
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O sujeito estigmatizado constitui a propria identidade por uma
regime diferente dos ditos “normais”, como menciona Goffman
(2001), pois a interagdo destes sujeitos sera marcada pela relagdo
socio-historicamente demarcada com o grupo dos estigmatizados.
Com Patrocinio, nio foi diferente, e o discurso Reino dos bichos e

dos animais é meu nome assevera a interagdo por meio do estigma:

II-[...] [A] ai veio uma dona me botou pra dentro do
Posto do Pronto Socorro perto da praia de Botafogo,
e ld, eu dentro do Pronto Socorro, [B] ela me aplicou
uma injegdo, me deu um remédio, me fez eletrochoque,
me mandou tomar um banho de chuveiro, mandou
procurar mesa, cadeira, cadeira, mesa, me deu uma
bandeja com arroz, chuchu, carne, feijdo, ai chamou
uma ambuldncia e disse: “carreguem ela”..., [C] ela
achou que tinha o direito de me governar na hora, me
viu sozinha, e Luis ndo tava mais na hora que o dculos

caiu, [...]

Além da embreagem que marca um hic, as marcas do ego, mor-
mente as de pessoa, Eu, e ndo-pessoa, Ela, enfatizam a relagdo dada
no espago, onde o Eu se marca, a Colonia. Em B, nota-se o ma-
nuseio, que Ela tem sobre o Eu e, depois, em C, percebe-se a ava-
liagdo do enunciador sobre isso. A embreagem enunciativa orbita
a loucura como evento estandarte. E o enunciador, consciente do
ambiente, que constitui a mimese de louca, mas sdo os eventos da
loucura e o fluxo textual, que marcam essa mimese

Para essa analise, ainda, nao podemos desconsiderar o fato de
que Reino dos bichos e dos animais é meu nome esta em uma situa-
¢do limite, pois lida com o maximo da marginaliza¢do e a aceitagiao
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plena do discurso literario.

A paratopia do estigma

Chamamos de paratopia a condi¢do problematica dos discur-
sos constituintes de existir sobre uma dupla e paradoxal afirmagéo:
pertencer plenamente ao espago social e ser dele totalmente rejei-
tado. Assim, enquanto discurso constituinte, o discurso literario
ndo pode convocar para si um topdi, mas estar na fronteira do per-
tencimento.

Enquanto discurso constituinte, a instituigdo literdria
ndo pode de fato pertencer plenamente ao espago so-
cial, mantendo-se antes na fronteira entre a inscri¢do
em seus funcionamentos topicos e o abandono a for¢as
que excedem por natureza toda a economia humana.
Isso obriga os processos criadores a alimentar-se de lu-
gares, grupos, comportamentos que sdo tomados num
pertencimento impossivel. (MAINGUENEAU, 2006,

p.92).

A paratopia, assim, convoca a necessidade que o discurso lite-
rério se engendre a partir de uma zona limite, lugar , onde o enun-
ciador justifica sua propria enunciagio, caracterizando a forma de

enunciar como enuncia.

III - [...] [D] na Central do Brasil ia tomar uma refei-
¢do, ia tomar um Onibus na Central do Brasil que ia

pra Copacabana, ia chegar em Copacabana, ai 1212
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peguei o carro na rua Voluntdrios da Pdtria com o
Luis, ao lado do Luis, o Luis entrou no bar, sentou na
cadeira, tocou na mesa, falou com o dono do bar pra
aprontar pra ele uma Caco-Cola e um pao de sal com
salsicha, ele tomou a refeicdo sozinho, ndo pagou pra
mim, nem eu pedi, nem eu disse nada, nem tomei dele,
nem eu eu pedi a ele pra pagar pra mim, ai ele tomou,
quando ele acabou nés saimos, [E] eu perdi o dculos,
perdi o oculos, perdi o dculos que estava comigo, um
Oculos escuro, parecia que ele tinha me dado um bofe-
tdo na cara pra mim perder o 6culos, o dculos pulou no
chdo, na rua Voluntdrios da Pdtria, eu cai por cima do
oculos e o 6culos e eu ficamos no chdo, ai veio, ai veio
uma velhinha, na porta do apartamento dela, me le-
vantou, disse que ndo tinha sido nada, pra mim parar
de ficar chorando, [A] ai veio uma dona me botou pra
dentro do Posto do Pronto Socorro perto da praia de

Botafogo, e ld, eu dentro do Pronto Socorro [...]

Em B,D e E as repeticoes, a escassez de marcas de pontuagio,

as marcas de oralidade, comprovam a mimese da loucura, o que

estamos chamando de voz. Essa voz, produz um enunciado em um

fluxo da narrativa anormal. Essa anormalidade é um trago de pa-

ratopia, pois o discurso se materializa desse modo, para justificar o

corpo do enunciador estigmatizado, louco, marginalizado.

A paratopia, nesses termos, foi entendida por Maingueneau
como paratopia de identidade. Nas palavras do autor, a paratopia
de identidade

apresenta todas as figuras de dissidéncia e da margi-
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nalidade, literais ou metafdricas: o meu grupo ndo é
meu grupo. [...] A paratopia de identidade pode até se
tornar mdxima por menos que incida sobre o préprio
pertencimento pleno a humanidade, tanto do ponto
de vista fisico (que inscreve na carne a exclusdo pela
raga, a doenga, a deficiéncia ou a monstruosidade)
como moral (a do criminoso) ou psiquica (a do louco)
(MAINGUENEAU, 2006, p. 110).

Dessa observa¢ao nasce uma problematica: é possivel chamar
de identidade aquilo que, de certo modo, constrange o sujeito? Os
estudos sobre identidade, advindos do momento pds-estruturalis-
ta, entendem-na como fluida, cambiante e associada aos diversos
campos de interagao, conduzidos por associagdes a papéis marca-
dos nos géneros pelos quais o enunciador e co-enunciador intera-
gem. Foram muitos os trabalhos nessa esteira, passando por Hall
(2014) e Bauman (2005). Contudo, ficamos com a proposi¢ao de
Charaudeau, que menciona sobre a identidade:

A filosofia contempordnea — principalmente a fenome-
nologia - tem tratado esta questdo como o fundamento
do ser: a identidade é o que permite ao sujeito tomar
consciéncia de sua existéncia, o que se dd através da
tomada de consciéncia de seu corpo (um estar-ai no
espago e no tempo), de seu saber (seus conhecimentos
sobre o mundo), de seus julgamentos (suas crengas),
de suas agoes (seu poder fazer). A identidade implica,
entdo, a tomada de consciéncia de si mesmo. (CHA-
RAUDEAU, 2009, p. 309)

E o autorreconhecimento e o direito ao pleno exercicio da sin-
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gularidade e da identificagdo com o grupo que permitem a cons-
tituicdo da identidade. Nao é o que nos parece ver acontecer com
o estigma, uma imposi¢do negativa, um elemento da interdigao
do didlogo, algo que finca um enunciador em uma forma de ser e
comportar-se no mundo. Nossa analise, toma o estigma da loucura
como ancoragem interdiscursiva de Reino dos bichos e dos animais
¢ 0 meu nome, na medida em que mostra um enunciador que, pela
mimese da loucura, faz o engenho enunciativo de modo a justificar
a maneira pela qual se enuncia. Nesse sentido, a cenografia de rela-

to associa-se ao género poesia nos recortes a seguir.

Andlise

Para nossa analise partimos da embreagem enunciativa que in-
tegra a mimese da loucura. Somamos a ela a nogao de cenografia,
pois consideramos o género “poesia’, assumido pelo corpo edito-
rial de Reino dos bichos e dos animais é o meu nome, ¢ marcado
pelo fluxo narrativo e, desse modo, ¢ a base da manifestacdo do
enunciado.

As normas constitutivas da cena genérica ndo bastam,
entretanto, para dar conta da singularidade de um tex-
to. Enunciar ndo é apenas ativar as normas de uma
instituicdo de fala prévia: é construir sobre essa base
uma encenagdo singular da enunciagdo: uma cenogra-
fia (MAINGUENEAU, 2015, p.122).

Por outras palavras, podemos mencionar que cabe ao enuncia-
dor, por meio da propria enunciagio, justificar o préprio quadro
enunciativo de onde emerge. Por isso, nossa analise serd a de pri-
meiro observar a embreagem, ap6s observar o quadro narrativo
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do género por meio da cenografia e, finalmente, avaliar a paratopia
do estigma.

A seguir elencamos os recortes que selecionamos para a analise.

Recorte I

Eu estava com satide

Adoeci

Eu ndo ia adoecer sozinha nao
Mas eu estava com satide
Estava com muita satide

Me adoeceram

Me internaram no hospital

E me deixaram internada

E agora eu vivo no hospital como doente
O hospital parece uma casa

O hospital é um hospital

Recorte 11

Estar internada ¢é ficar todo dia presa

Eu ndo posso sair, ndo deixam eu passar pelo portdo
Maria do Socorro nao deixa eu passar pelo portio
Seu Nelson também ndo deixa eu passar ld no portdo

Eu estou aqui hd vinte cinco anos ou mais
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Recorte 111

Eu sou Stela do Patrocinio

Bem patrocinada

Estou sentada numa cadeira

Pegada numa mesa nega preta e crioula
Eu sou uma nega preta e crioula

Que a Ana me disse

Meu nome verdadeiro é caixdo enterro
Cemitério defunto caddaver

Esqueleto humano asilo de velhos
Hospital de tudo quanto é doenga
Hospicio

Mundo dos bichos e dos animais

Os animais: dinossauro camelo onga
Tigre ledo dinossauro

Macacos girafas tartarugas

Reino dos bichos e dos animais é o meu nome
Jardim Zooldgico Quinta da Boa Vista
Um verdadeiro jardim zooldgico
Quinta da Boa Vista

Recorte IV

Eu ja fui operada vdrias vezes

Fiz vdrias operagées

Sou toda operada

Operei o cérebro, principalmente
Eu pensei que ia acusar

Se eu tenho alguma coisa no cérebro

Ndo, acusou que eu tenho cérebro
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Um aparelho que pensa bem pensado

Que pensa positivo

E que é ligado a outro que ndo pensa

Que nao é capaz de pensar nada e nem trabalhar

Eles arrancaram o que estd pensando

E o que estd sem pensar

E foram examinar esse aparelho de pensar e ndo pensar
Ligados um ao outro na minha cabega, no meu cérebro
Estudar fora da cabeca

Funcionar em cima da mesa

Eles estudando fora da minha cabega

Eu ja estou nesse ponto de estudo, de categoria

A embreagem enunciativa

No recorte I, a embreagem enunciativa apresenta um enun-
ciado, que revela a doenga como uma imposi¢ao, notada especifi-
camente pela ndo-pessoa, em 6. O enunciado, anteriormente, lida
com o fato de que a doenga passa a pertencer em algum momento,
do 1 ao 5. Apos, em 7 e 8, a nao-pessoa, sobre quem se fala, pode
ser evocado como trago dos discursos de exclusdo: aqueles que
adoecem e prendem, ainda que no hospital, alguém que nao estava
doente. Essa reflexdo é possivel pela modaliza¢ao, uma vez que a
selecao do repertorio leva-nos a construir efeitos de sentido sobre
a apreensdo do enunciador sobre a propria situagao.

As marcas de lugar compoem um ambiente hospitalar que de-
nota o cuidado médico em detrimento do social dado as pesso-
as com diferencas e disturbios intelectuais. A ideia de hospital é
eficiente, uma vez que a condi¢do de esquizofrenia é constituida
socio-historicamente como conjunto de psicoses enddgenas, cujos

sintomas fundamentais apontam a existéncia de uma dissocia¢ao



NASCIMENTO & CHAVES 159

da agdo e do pensamento, expressa em uma sintomatologia varia-
da, como delirios persecutdrios, alucinagdes, entre outros (cf Di-
ciondrio online).

No recorte II, a ndo-pessoa se apresenta ainda mais impositiva
e, dessa vez, altera entre substantivos proprios, em 2,3 e 4. Ainda,
em 2 e 5, 0 aqui é alargado no tempo de 25 anos. Um carcere tama-
nho que o enunciador nio tem pode sair.

No recorte I1II, o enunciador marca mais a si mesmo e menos a
ndo-pessoa, e isso nao acontece sem deixar evidente muitos tragos
do estigma: 3, 4, 5, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17 e 19. Mais
do que a loucura, aparece a negritude e a comparagao com animais,
para matizar a ideia do estigma, a prisao e o apartamento dos de-
mais da sociedade.

No recorte IV, o enunciador marca o eu até 6 por meio do even-
to da “operacdo’, a cirurgia que, em 7, ¢ atualizado para “Nao, acu-
sou que eu tenho cérebro”. A nido-pessoa, mais uma vez, ¢ marcada
como a responsavel por adoecer, examinar, “tratar com categoria’,
constranger o enunciador que, ainda que tenha cérebro, ¢ tratada
como se nao tivesse.

A cenografia

Nao é a toa que Reino dos bichos e dos animais é o meu nome foi
tratado como literdrio, quando vemos o tratamento editorial que
recebeu de muitas maos. Além de todos os profissionais exigidos
habitualmente em publicagdes com esse impacto e grandeza, ha os
estagiarios da Colonia Juliano Moreira, que gravaram Patrocinio,
e Mosé quem selecionou e deu dimensao de verso ao que antes
aparecia como respostas dadas a perguntas pela autora. Dada essa
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conjuntura, a cenografia mostrada no discurso evoca a sensagao de
“alguém que toma a palavra e diz das préprias condi¢des como de-
nuncia o que confere a cenografia a constituigdo do género relato.

Dessa forma, relatar pressupde narrar; dizer de si em uma di-
mensdo modalizada do ponto de vista. O ponto de vista marca a
consciéncia sobre a propria situa¢ao que é, na mesma medida, uma
consciéncia lucida, aquela que concorda que a situagao manico-
mial é um regime ultrapassado e violento. Falar de si, relatar, pois,
arrasta o enunciado para dentro de um limite possivel da interagao:
nao ¢ permitido, portanto, dizer que o enunciador nao ¢ lucido.

Entretanto, a enuncia¢ao obedece a um fluxo linguistico en-
trecortado por marcas de oralidade, falta de pontuacéo, repetigoes
que condicionam o ethos discursivo como o um sujeito marcado
pelo estigma da loucura.

Assim, a dimensao em verso, marca do engenho editorial, lida
com a auséncia de razdo, trazida pelo desmazelo linguistico e a
total racionalidade, trazida pela avaliagdo do tratamento recebido
pela ndo-pessoa, o que centraliza o discurso em uma fronteira im-
possivel.

A paratopia do estigma

A cenografia localiza o discurso Reino dos bichos e dos animais
¢ meu nome em uma fronteira: a da enunciagdo que sé pode ser
audivel no ambito literario. Essa possibilidade vem, pois, a loucura
¢ ainterdi¢do da interagao. Ao louco, restou o estigma daquele que
ndo se comunica, eficientemente, daquele que nao pode entender e
pensar sobre as proprias condigdes. Assim, o enunciado fricciona
interdiscursivamente a loucura a que tem a interdigao linguistica,
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mas que nao tem a interdi¢ao comunicacional.

Nesse sentido, o estigma da loucura é apresentado como
condi¢do e meio para enunciar o que é e como ¢ enunciado. A
dimensao literaria passa a representar a propria necessidade de
enuncia¢do, em Reino dos bichos e dos animais é meu nome, Enun-
ciar de outro modo faria com que o discurso perdesse a validade
literaria, para ser o que é: faz-se necessario ser apreendido como o
discurso de alguém louco, cuja fala represente, de algum modo, a
interdicao, a ilogicidade e, por isso, o pleno direito ao simbdlico, ao
literdrio, ao ficcional.

O que ancora o discurso na justa fronteira entre o pertenci-
mento topico e o abandono a for¢as que excedem por natureza toda
a economia humana é a paratopia do estigma. Reafirmamos, con-
tudo, que a paratopia ¢ a do estigma, uma vez que as marcas de
ndo-pessoa confirmam que a loucura ndo é um deslizamento iden-
titario, que nasce do reconhecimento do enunciador de si mesmo
a partir do outro, mas da imposi¢ao, do carcere, da violéncia. Nao
podemos negar que a ideia de loucura vem associada a margina-
lizagdo de modos de ser, uma imposi¢do mostrada no discurso
como violenta e arbitraria. E essa violéncia que, também, opera na
constitui¢ao da nogdo de loucura como aquela que torna o sujeito
acometido por esse traco como passivo a sofrer punigoes severas.

Consideragoes finais

Neste capitulo, analisamos a mimese enunciativa, que condi-
ciona a voz da loucura como efeito da paratopia do estigma no
discurso Reino dos bichos e dos animais é meu nome de Stela do
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Patrocinio. Para isso, selecionamos recortes do discurso mencio-
nado e levantamos a embreagem enunciativa, a cenografia de rela-
to e a paratopia do estigma como aparato de analise suficiente para
discutir a loucura como dimensao discursiva capaz de validar o
enunciado como literario.

As reflexdes que apresentamos aqui estdo dentro do escopo da
disciplina da Analise do discurso de inspira¢ao francesa. Orienta-
mo-nos, portanto, por categorias enunciativo-discursivas capazes
de observar em materialidades discursivas aspectos topicos e nao
topicos da enunciagdo. Dessa feita, observamos, além da embrea-
gem, cenografia e paratopia, as condi¢des socio-historicas cultu-
rais, que conduzem a nogao de loucura, um estigma, atualizada no
discurso analisado. Por meio da interdisciplinaridade particular a
AD, aliamos em nossa andlise conceitos da Teoria da Enunciacio,
Psicologia e Ciéncias Sociais; como consequéncia desse processo
de analise, verificou-se; que nas imediagdes do discurso existem
tensoes linguisticas, que sdo sensiveis ao plano psiquico e social.
Deste modo, as contribui¢des alcancadas trazem beneficios ao ob-
jeto analisado e as disciplinas, que o analisaram, simultaneamente.

Os resultados de nossa analise mostram que a loucura, um es-
tigma imposto a um enunciador, é valvula de pressao responsavel
pelo enunciado literario, o elemento presente em todo o discurso,
que é a0 mesmo tempo sua causa e sua finalidade; assim, a mimese
se localiza em um dado identitario: o sujeito louco. E, por meio
desse dado, faz-se a engenhosa tessitura do discurso literario de
Stela do Patrocinio.
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POLIFONIA ENUNCIATIVA:
FENOMENO SEMANTICO-
ARGUMENTATIVO

Erivaldo Pereira do Nascimento (UFPB)

Diferentes correntes dos estudos linguisticos contemporaneos,
entre as quais a Semantica Enunciativa, a Pragmatica, a Analise
do Discurso e os Estudos Interacionistas, t¢ém demonstrado que a
linguagem humana é permeada pela dialogicidade e pela polifo-
nia. Parece consenso entre os estudiosos dessas correntes que a lin-
gua(gem) promove a intera¢do social, constitui-se no processo dia-
légico e prevé sempre a presenga do outro. Além disso, a propria
estrutura da lingua possui elementos que permitem a construgiao
de discursos polifonicos, em que diferentes vozes se entrecruzam.

Nesse sentido, este capitulo®, de natureza tedrica, objetiva re-
fletir sobre o fendomeno da polifonia enunciativa, demonstrando
como esse fendmeno se materializa tanto no sistema, através de

45 Este capitulo revisa, complementa e aprofunda discussdes tedricas anterior-
mente apresentadas em diferentes trabalhos (NASCIMENTO 2005; 2009;
2015; entre outros).
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determinados elementos linguisticos, como no discurso, pela evo-
cacdo de multiplas vozes e pontos de vista. Para tal, apresentamos
um breve panorama sobre os estudos da polifonia, aplicando-os,
sempre que possivel, a analise de enunciados e de textos.

Os estudos sobre a polifonia enunciativa tém seu marco ini-
cial com os estudos de Bakhtin (2002a), ainda dentro da critica
e da analise literaria, que propde uma distingdo entre a literatura
polifonica e a literatura monoldgica, a partir da analise das obras
de Dostoiévski. Na linguistica, o conceito de polifonia ¢ utilizado,
inicialmente, por Oswald Ducrot (1987, 1988), para questionar o
principio da unicidade do sujeito falante e propor que o sentido
dos enunciados é, por natureza, polifénico.

Assim, na primeira se¢do desse capitulo, partimos dos estudos
de Bakhtin (2000, 2002a, 2002b), ndo s6 para demonstrar a origem
dos estudos polifonicos, mas também para diferenciar os conceitos
de dialogismo e de polifonia, para o referido autor.

Em seguida, na segunda se¢ao, tratamos do fendmeno da po-
lifonia no ambito das Semanticas Argumentativa e Enunciativa,
a partir de Ducrot (1987, 1988) e colaboradores, apresentando
conceitos e fendmenos polifonicos descritos por esse estudioso e,
mais recentemente, por Anscombre (2005, 2010), Garcia Negroni
(2010) e Nascimento (2015). Apresentamos a diferenciagdo entre
os fendmenos da polifonia de enunciadores e locutores, além dos
estudos sobre o fendmeno do SE-locutor, um dos mais recente-
mente descritos. Ainda na segunda se¢do, tratamos do fendmeno
da intertextualidade, uma das manifestagoes da polifonia, segundo
Koch (2004). Ao apresentar esses fendomenos, mostramos como
eles se materializam, discursivamente, através de determinadas
marcas e estruturas linguisticas®.

46 Utilizamos alguns exemplos de diferentes corpora investigados no a4mbito do
projeto “Estudos seméntico-argumentativos e enunciativos na lingua e no
discurso: marcas de (inter)subjetividade e de orientagdo argumentativa (ESA-
ELD)”
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Na tltima se¢ao, tragamos algumas consideragdes sobre a im-
portancia dos estudos da polifonia tanto para a Linguistica Des-
critiva.

Os estudos polifénicos da linguagem no dmbito da
Literatura

O termo polifonia ¢ oriundo do universo musical para desig-
nar um tipo de composi¢ao musical em que se superpdem diversas
vozes, é utilizado nos estudos de Michel Bakhtin (2002a) sobre os
romances de Dostoiévski. Em Problemas da Poética de Dostoiévski
- a primeira edi¢ao da obra é de 1929 sob o titulo de Problemas da
Obra de Dostoiévski — Bakhtin postulou a existéncia de dois tipos
de literaturas: a dogmatica, de tipo monoldgica, e a carnavalesca,
popular ou polifonica. Na dltima ele incluiu a obra de Dostoiévski.

Bakthin (2002a, p. 5) afirma que essa literatura polifonica foi
utilizada por Dostiévski e marca o surgimento de um heréi que
possui uma voz que se coloca de igual para igual com a voz do
autor: “A voz do herdi sobre si mesmo e o mundo é tao plena como
a palavra comum do autor; nao estd subordinada a imagem obje-
tificada do her6i como uma de suas caracteristicas, mas tampouco
serve de intérprete da voz do autor”.

Na literatura polifonica, o personagem apresenta a si mesmo, é
“o agente do discurso auténtico e ndo um objeto mudo do discurso
do autor” (BAKHTIN, 2002a, p. 64). O autor, acrescenta Bakhtin,
ndo fala do personagem, mas fala com ele, estabelecendo um di-
alogo constante na obra. Na literatura dogmatica, por sua vez, a
personagem ¢ definida pelo autor, fechada e porta voz de um ponto
de vista do autor.
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Essa personagem se constréi no mundo do autor, ob-
jetivo em relagdo a consciéncia da personagem; a
construgdo desse mundo, com seus pontos de vista e
definicoes conclusivas, pressupoe uma solida posicdo
exterior, um estdvel campo de visdo do autor. (BAKH-
TIN, 20024, p. 51).

Para estabelecer o conceito de literatura polifonica, Bakhtin
desenvolveu toda uma teoria a respeito do discurso. Ele partiu da
premissa de que o discurso é por natureza dialdgico e que a lin-
guagem so tem existéncia nas relagoes dialdgicas: “Toda a vida da
linguagem, seja qual for o seu campo de emprego (a linguagem
cotidiana, a pratica, a cientifica, a artistica etc.), estd impregnada
de relagdes dialdgicas” (2002a, p. 183).

A relagao dialégica em Bakhtin estabelece a unido existente
entre a linguagem e a vida e é constituida pela relagdo entre o eu e
o tu, ou seja, o dialogismo ¢ decorrente da interagao verbal entre os
sujeitos (locutor e interlocutor), no espago do discurso (BARROS;
FIORIN, 1994, p. 2). O discurso é, portanto, a materializacdo das
relagoes dialogicas.

Bakhtin assinala que as relagdes dialdgicas ocorrem tanto no
enunciado como um todo, como em partes do enunciado. A pro-
pria palavra isolada, desde que ndo seja interpretada como palavra
impessoal da lingua, é dial6gica, como afirma o autor:

As relagoes dialogicas sdo possiveis ndo apenas entre
enunciagoes integrais (relativamente), mas o enfoque
dialogico é possivel a qualquer parte significante do enun-
ciado, inclusive a palavra isolada, caso esta ndo seja

interpretada como palavra impessoal da lingua, mas
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como signo da posicdo semdntica de um outro, como re-
presentante do enunciado do outro, ou seja, se ouvimos
nela a voz do outro. (BAKHTIN, 2002a, p. 184).

Em Estética da Criagdo Verbal (BAKHTIN, 2000, p. 313), o au-
tor afirma que a palavra da lingua ndo ¢ de ninguém, mas também
se apresenta para o locutor enquanto palavra do outro, que perten-
ce ao outro e preenche o eco dos enunciados alheios e “como pala-
vra minha, pois na medida em que uso essa palavra numa determi-
nada situagdo, com uma intengdo discursiva, ela ja se impregnou
de minha expressividade”

E importante salientar que o conceito de enunciado de Bakhtin
se aproxima do que hoje se entende como “texto”, como assinala
Barros & Fiorin (1994, p. 1). Os autores afirmam que o enunciado,
em Bakhtin, é concebido como matéria linguistica e como contex-
to enunciativo, sendo, portanto, o objeto dos estudos da lingua-
gem. Bakhtin afirma:

O enunciado é um elo na cadeia da comunicagdo ver-
bal. Tem fronteiras nitidas, determinadas pela alter-
ndncia dos sujeitos falantes (dos locutores), mas dentro
dessas fronteiras, o enunciado, do mesmo modo que a
monada de Leibniz, reflete o processo verbal, os enun-
ciados dos outros e, sobretudo, os elos anteriores (ds
vezes os proximos, mas também os distantes, nas dreas
da comunicagdo cultural). (BAKHTIN, 2000, p. 319).

Assim, além do dialogismo constituinte da linguagem, Bakhtin
ainda teoriza a respeito do discurso bivocal polifonico. E o discur-
so em que se cruzam diferentes vozes. Convém, aqui, diferenciar
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o discurso monovocal do discurso bivocal. No primeiro, afirma
Bakhtin (2002a, p. 189), o discurso apresenta-se com uma s6 voz,
enquanto, no segundo, ocorre mais de uma voz.

O discurso monovocal pode ser de dois tipos: referencial dire-
to (imediato ou plenissignificativo) e objetificado (ou representa-
do). O primeiro “nomeia, comunica, enuncia, representa’, ou seja,
visa a interpretagdo referencial e direta do objeto (2002a, p. 186)
e o segundo “¢ igualmente orientado exclusivamente para o seu
objeto, mas ele proprio é ao mesmo tempo objeto de outra orienta-
¢d0, a do autor” (2002a, p. 189). O discurso objetificado, de acordo
com Bakhtin, soa como se fosse um discurso de uma s6 voz.

No discurso bivocal, a voz do autor convive com a voz do ou-
tro, sem fundir-se com essa e se apresenta de trés formas: Discurso
bivocal de orientac¢do tnica - discurso da estiliza¢do; Discurso bi-
vocal de orientacdo varia — discurso da parddia e da ironia; Tipo
ativo ou discurso refletido do outro - discurso polémico.

Bakhtin afirma que, enquanto na estilizagdo e na parddia o
autor emprega as palavras do outro para expressar suas proprias
ideias, no discurso polémico, “a palavra do outro permanece fora
do discurso do autor, mas este discurso a leva em conta e a ela se
refere” (BAKHTIN, 2002a, p. 195). Bakhtin ainda denomina esse
tipo de discurso de variedade ativa, em oposi¢do aos anteriores,
que sdo variedades passivas, porque “a palavra do outro influen-
cia ativamente o discurso do autor, for¢cando-o a mudar adequa-
damente sob o efeito de sua influéncia e envolvimento” (2002a, p.
198).

Bakhtin ainda afirma que, na medida em que se desfaz o grau
de objetivagdo do discurso do outro, ou seja, desfaz-se a distancia
entre o autor e o outro, o narrador se transforma em uma simples
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“conven¢ao composicional”. No entanto, com as palavras orienta-
das para diferentes fins, o discurso se converte em dialdgico, ou
seja, “ndo ha dominagao absoluta da voz do autor sobre a ideia do
outro, a fala perde a sua serenidade e convicgdo, torna-se inquieta,
internamente ndo-solucionada e ambivalente” (2002a, p. 199).

Por fim, acrescenta Bakhtin que a originalidade de Dostoiévski
consiste na utilizagdo desses tipos de discursos bivocais distribui-
dos de maneira especial e na variedade dos elementos composicio-
nais basicos da obra: “Em Dostoiévski quase ndo ha discurso sem
uma tensa mirada para o discurso do outro” (2002a, p. 204). Isso
torna a obra do Dostoiévski em polifonica, por exceléncia.

Os estudos sobre a polifonia, em Bakhtin (2002a), inserem-se
no ambito da andlise e da critica literaria. Conforme se pode de-
preender, pelo que foi exposto, o autor considera que nem todos
os textos sdo polifonicos, mas apenas aqueles que, a exemplo das
obras de Dostoiévski, pode-se observar a presenga de discursos bi-
vocais. Posi¢ao diferente assume Ducrot (1987, 1988), que defende
que a polifonia é constitutiva dos sentidos dos enunciados, confor-

me apresentamos na proxima segao.

A polifonia na Linguistica: um estudo semantico-
enunciativo

Ducrot (1987; 1988) traz o termo polifonia para a Linguistica,
com o objetivo de questionar o principio da unicidade do sujeito
falante e, a0 mesmo tempo, propor que o sentido dos enunciados é,
por natureza, polifonico. Assim, pretende provar que um enuncia-
do - “manifestacdo particular” ou “ocorréncia hic et nunc de uma
frase” (DUCROT, 1987, p. 164, grifo do autor) — pode ser perpas-
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sado por mais de uma voz, ou seja, Ducrot pretende mostrar que
o autor do enunciado nio se expressa nunca diretamente, mas pde
em cena, no mesmo enunciado, um certo numero de personagens
linguisticos.

Para Ducrot, a lingua mesma dispoe de varios recursos lin-
guisticos e fendmenos discursivos que permitem a constru¢ao de
discursos polifénicos, entre os quais estdo a pressuposicao, a para-
frase e a negacao.

A unicidade do sujeito é um postulado linguistico, segundo
o qual em cada enunciado ha somente uma pessoa que fala. De
acordo com Ducrot (1987, p. 179), esse sujeito possuiria trés pro-
priedades: ser dotado de uma atividade psicofisiolégica indispen-
savel a produgdo do enunciado; ser o autor, responsavel pelos atos
ilocutérios (ordem, pergunta, asser¢do etc.) realizados na produ-
¢do do discurso; ser designado em um enunciado pelas marcas de
primeira pessoa (0 eu que aparece no texto).

Segundo Ducrot (1987, p. 179), “considera-se como 6bvio que
este ser designado por eu é ao mesmo tempo o que produz o enun-
ciado, e também aquele cujo enunciado expressa as promessas,
assercoes, etc. No entanto, no relato em estilo direto é possivel
encontrar casos em que esse ey nao se refere a pessoa que o pro-
nuncia, mas a uma segunda pessoa, como no exemplo a seguir.

Exemplo 01

Eu escutei o que Pedro afirmou: “eu ndo irei para a
festa”.

No exemplo 01, ha duas marcas de 12 pessoa. A primeira se
refere ao locutor responsével pelo enunciado como um todo e que
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o proferiu (doravante L1). O segundo eu, no entanto, nao se refere
a esse locutor, mas a um segundo locutor (L2 - Pedro), que é res-
ponsavel pelo segmento “eu nao irei para a festa”. Entrou em cena,
portanto, uma segunda pessoa do discurso (L2), a quem o segundo
eu é atribuido.

Outro exemplo, citado por Ducrot (1987, p. 182), que coloca
em questdo as propriedades acima referidas, é o caso dos docu-
mentos escolares que os pais costumam assinar, autorizando seus
filhos a realizarem determinada atividade. Esse tipo de correspon-
déncia possui, geralmente, um enunciado do tipo “Eu, fulano de
tal, autorizo meu filho a .... Assinado ... Esse eu se refere ao pai
que assina e, como tal, responsabiliza-se pelo teor da autorizagao.
No entanto, ndo designa o autor do texto, aquele que produziu o
documento (a secretaria, diretora, ou outro funcionario da escola
que elaborou e padronizou o documento).

O exemplo das autorizagoes escolares coloca em evidéncia que
o autor empirico do enunciado nem sempre é quem se responsa-
biliza por ele. E para resolver esse problema, entre outros, que Du-
crot propoe a sua Teoria Polifonica da Enunciagdo. O autor come-
¢a por definir trés fungdes diferentes, para o sujeito da enunciagio:
sujeito empirico (SE), locutor (L), e enunciador (E).

1 - O sujeito empirico (SE) é o autor efetivo, o produtor do
enunciado: “El sujeto empirico es el autor efectivo, el productor del
enunciado. Pero determinar quién es el autor efectivo del enuncia-
do es mucho menos facil de lo que se podria creer*”. (DUCROT,
1988, p. 16).

47 Para Ducrot, (1988), a dificuldade de determinar o sujeito empirico ndo é um
problema linguistico, uma vez que o linguista semanticista deve se preocupar
com o sentido do enunciado, ou seja, 0 que interessa ao semanticista é o que
estd no enunciado e ndo as condi¢des externas de sua produgao.
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2 - O locutor (L) é aquele que se apresenta como responsavel
pelo discurso, a quem se referem as marcas de 12 pessoa do discur-
so. Como afirma Ducrot (1987, p. 182), trata-se do ser que, no pro-
prio sentido do enunciado, é apresentado como seu responsavel:
“alguém a quem se deve imputar a responsabilidade deste enuncia-
do. E a ele que refere o pronome eu e as outras marcas de 1* pessoa”.

Ducrot (1987; 1988) também postula que o locutor pode ser
totalmente diferente do sujeito empirico (o produtor efetivo do
enunciado), ja que o locutor se trata, geralmente, de um persona-
gem ficticio a quem o enunciado atribui a responsabilidade de sua
enuncia¢ao. O locutor “tiene marcas en el enunciado mismo: las
de la primera persona (yo, mi, me, etc.) y en cierta medida, aqui,
ahora...”. (DUCROT, 1988, p. 17).

O autor ainda diferencia, no interior da prépria nogdo de lo-
cutor, o “locutor enquanto tal” (L) e o “locutor enquanto ser do
mundo” (\), ambos seres do discurso:

L é o responsavel pela enunciagdo, considerado uni-
camente enquanto tendo esta propriedade. A é uma
pessoa ‘completa” que possui, entre outras proprie-
dades, a de ser a origem do enunciado - o que ndo
impede que L e A sejam seres de discurso, constituidos
no sentido do enunciado e cujo estatuto metodologico
é, pois, totalmente diferente daquele do sujeito falante
(este tltimo deve-se a uma representagio ‘externa” da
fala, estranha aquela que é veiculada pelo enunciado).
(DUCROT, 1987, p. 188)

Para explicar a distingdo entre o L e A, Ducrot recorre a dife-
rentes fendmenos linguisticos, entre os quais os enunciados per-
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formativos explicitos, em enunciados do tipo “Eu te desejo boas
térias”. Neste enunciado, segundo Ducrot (1987, p. 190), a férmula
“Eu desejo..” é utilizada para uma asser¢ao de ordem psicologica e
o pronome eu remete a A (locutor enquanto ser do mundo): “Nao
é enquanto locutor que se experimenta o desejo, mas enquanto ser
do mundo, e independente da assercao que se faz dele”. E acrescen-
ta: “Por outro lado, o ato de desejar, que ndo existe sendo na fala em
que se realiza, pertence tipicamente a L: L realiza o ato de desejar
afirmando que A deseja”.

Por fim, Ducrot (1987) postula que L pertence ao comentario
da enunciagao feita globalmente pelo sentido e A pertence a descri-
¢ao do mundo feita pelas asser¢des interiores ao sentido.

3 - Os enunciadores (E) siao pontos de vista que o locutor
apresenta em seu discurso, assumindo determinadas posigoes a
respeito desses enunciadores: “En la teoria de la polifonia, por el
contrario, el enunciado presenta una multitud de puntos de vista
diferentes y el locutor toma una multitud de actitudes en relacién
con esos puntos de vista”. (DUCROT, 1988: 68).

Ao enunciador, Ducrot associa o “centro de perspectiva” de
Genette, ou seja, a pessoa de cujo ponto de vista sdo apresentados
os acontecimentos, no texto literario: “Para distingui-lo do nar-
rador, Genette diz que o narrador é ‘quem fala, enquanto que o
centro de perspectiva é ‘quem v&¢” (DUCROT, 1987, p. 195).

Apés haver identificado os diferentes seres do discurso, Ducrot
(1987; 1988) propde a existéncia de dois tipos de polifonia presen-
tes nos enunciados e, consequentemente, no discurso: a polifonia
de enunciadores e a polifonia de locutores, as quais apresentamos
a seguir.
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A polifonia de locutores

A Polifonia de locutores é encontrada, segundo Ducrot (1987),
no discurso relatado em estilo direto. Para o autor, nos enunciados
com esse tipo de estilo, ha uma pluralidade de responsaveis, “da-
dos como distintos e irredutiveis” (DUCROT, 1987, p. 182). Assim,
retomando o enunciado do Exemplo 01 (Eu escutei o que Pedro
afirmou: “eu ndo irei para a festa”), ha duas marcas de 12 pessoa,
atribuidas a dois locutores distintos. A primeira ocorréncia da pa-
lavra eu é atribuida a um locutor responsavel pelo discurso como
um todo (L1), e o segundo eu é atribuido a outro locutor (L2 =
Pedro). Nesse sentido, afirma o autor:

Assim, é possivel que uma parte de um enunciado im-
putado globalmente a um primeiro locutor seja, en-
tretanto, imputado a um segundo locutor (do mesmo
modo que, num romance, o narrador principal pode
inserir no seu relato o relato que lhe fez um segundo
narrador). (DUCROT, 1987, p. 185).

De acordo com Ducrot (1987), essa possibilidade de des-
dobramento do locutor permite ndo somente dar a conhecer o dis-
curso atribuido a alguém como também produzir um eco imitati-
vo, ou ainda organizar um teatro no interior da propria fala, ou que
alguém se torne porta-voz de um outro e empregue, no mesmo
discurso, eus que remetem tanto ao porta-voz quanto a pessoa da
qual é porta-voz.

A lingua escrita dispoe de uma série de recursos para assi-
nalar o discurso relatado e, por conseguinte, a mudanca de locuto-
res, no texto. As marcas mais comuns sao o travessao, as aspas, 0s
dois pontos, os verbos dicendi, como se pode perceber no Exemplo
02, retirado do corpus analisado por Nascimento (2005).
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Exemplo 02 - Género noticia jornalistica

O presidencidvel do PSDB, José Serra, convidou ontem
a primeira-dama Ruth Cardoso para fazer parte de um
eventual governo seu como ministra de alguma drea so-

cial.

“Eu queria ver a Ruth em frente de um ministério so-
cial. Tenho direito de explicitar este meu desejo”, disse
o candidato, em cima de um palanque ao lado da pri-
meira-dama. Em um tom ensaiado, Serra completou:
“Ai vamos ter a Ruth e a Rita [Camata, vice em sua
chapa para presidente], que sdo muito mais fortes que

0 Ronaldinho e o Rivaldo juntos”.

No Exemplo 02, é possivel observar que ha um L1 - o locu-
tor-jornalista, em terceira pessoa, responsavel pela noticia — que
introduz um L2 - a fala do presidenciavel José Serra - através dos
verbos dicendi dizer e completar. Observa-se que entre o discurso
de L1 e o discurso de L2, ap6s o verbo dicendi completar aparecem
os dois pontos (:). Por outro lado, antes do verbo dizer, o discurso
de L1 é separado do discurso de L2 por uma virgula. Em ambos os
casos, o relato de L2 ¢é assinalado por aspas, constituindo-se, por-
tanto, no estilo direto, um caso de polifonia de locutores.

Na polifonia de locutores, a enunciagdo é apresentada como
dupla, ou seja, “o proprio sentido do enunciado atribuiria a enun-
ciacdo dois locutores distintos, eventualmente subordinados”
(DUCROT, 1987, p. 186). E, embora a enunciagao seja agdo de um
sujeito falante, a imagem do enunciado que se apresenta ¢ de uma
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hierarquia das falas, uma troca ou um dialogo entre os locutores,
acrescenta o autor. Retomando os exemplos 01 e 02, percebe-se a
hierarquia entre os locutores, uma vez que foi L1, o responsavel
pelo enunciado como um todo, que colocou em cena L2, responsa-
vel apenas pelos segmentos entre aspas, em estilo direto.

Certamente, do ponto de vista empirico, a enunciagdo
é agdo e um unico sujeito falante, mas a imagem que o
enunciado dd dela é a de uma troca, de um didlogo, ou
ainda de uma hierarquia de falas. Ndo hd paradoxo, nes-
te caso, sendo se se confunde o locutor — que para mim é
uma ficgdo discursiva — com o sujeito falante — que é um
elemento da experiéncia. (DUCROT, 1987, p. 187)

Assim, para Ducrot (1987), a polifonia de locutores consiste
no fendmeno da dupla enuncia¢ao mostrada no enunciado, caso
especifico do discurso relatado em estilo direto. No que se refere ao
discurso relatado em estilo indireto, o autor nao o considera como
um caso de polifonia de locutores, ja que ndo existiria a imagem,
no enunciado, de uma dupla enunciagao.

Ducrot ainda afirma que a diferenga entre o estilo direto e o
estilo indireto nao é que o primeiro daria a conhecer a forma e o
segundo s6 o conteudo: “O estilo direto pode também visar s6 o
conteudo, mas para fazer saber qual é o conteudo, escolhe dar a
conhecer uma fala (ou seja, uma sequéncia de palavras imputadas
a um locutor)” (DUCROT, 1987, p. 197).

Para Moyano (2007), a diferenca mais perceptivel entre o estilo
direto e estilo indireto é que, enquanto no primeiro se apresentam
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as palavras alheias com “aparente neutralidade”, no segundo, as pa-
lavras relatadas sofrem algumas mudangas, ja que o locutor que as
cita acomoda-as a sua situagdo de comunica¢io. A autora afirma
que é propria do estilo indireto a fusdo de vozes e, concomitante-
mente, a subordinagdo sintatica. Em razdo disso, assume um po-
sicionamento semelhante a Ducrot, com relagdo a distin¢do entre
esses dois estilos de discurso relatado: “En efecto, a diferencia del
ED, en que aparecen dos enunciadores, el estilo indirecto presenta
un solo enunciador en la voz de un tnico locutor que cita indireta-
mente a outro”. (MOYANO, 2007, p. 21).

Embora reconhecamos que no estilo indireto o locutor respon-
savel pelo discurso incorpora as suas palavras o discurso alheio e
reformula-o, apagando, inclusive, marcas déiticas da fala do outro,
permitimo-nos discordar de Ducrot (1987) e de Moyano (2007),
considerando o estilo indireto como um caso de polifonia de lo-
cutores.

A principal razao pela qual consideramos o discurso relata-
do em estilo indireto um caso de polifonia de locutores é que, no
proprio sentido do enunciado, o locutor responsavel pelo discurso
(L1) atribui a responsabilidade do discurso relatado a um outro
ser do discurso, explicitamente identificado no préprio enunciado,
como demonstrado no exemplo 03, retirado do corpus analisado
por Nascimento & Oliveira (2011).

Exemplo 03 - Género ata

O conselheiro Erasmo salientou que os otimos resultados
da avaliagdo mostram a consisténcia do CEFET-RN e
disse esperar que os indicadores venham a crescer a cada

ano.
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No Exemplo 03, o responsével pelo discurso como um todo
(L1), locutor-narrador que esta na terceira pessoa, apresenta o dis-
curso de um segundo locutor (L2 - conselheiro Erasmo) em estilo
indireto, inicialmente através do verbo dicendi modalizador ava-
liativo*® salientar e, posteriormente, através da expressdo dicendi
modalizadora volitiva® disse esperar. Ao fazer uso do verbo dicendi
modalizador salientar e da expressdo dicendi modalizadora disse
esperar, L1 deixa expresso, no sentido do enunciado, como o relato
de L2 deve ser lido, imprimindo um ponto de vista e uma avalia¢ao
a respeito do discurso do segundo locutor.

O Exemplo 03 ilustra o fato de que um locutor responsavel pelo
discurso como um todo (L1) pode trazer a voz alheia para dentro
de seu proprio discurso, identificando essa voz como pertencente
a outro ser do discurso ou mais especificamente a outro locutor
(L2, L3 etc.), explicitamente dito no enunciado e, ao mesmo tem-
po, assumir posicionamentos com relagdo ao discurso alheio. Essa
¢, portanto, uma caracteristica nao apenas do discurso relatado em
estilo direto, mas também do discurso relatado em estilo indireto,
caso do Exemplo 03, o que justifica a nossa opg¢do por tratarmos
ambos como casos de polifonia de locutores.

As analises realizadas nos ultimos corpora descritos tém nos
mostrado que a diferenca entre o estilo direto e o indireto ndo se
trata de uma questdo de maior ou menor comprometimento, as-
similacdo ou distanciamento. A assimilacdo, o distanciamento e a
avaliacdo do discurso relatado, por parte do locutor responsavel
pelo discurso, dao-se muito mais pela presenca de outros elemen-

48 Os modalizadores avaliativos apresentam o contetido do enunciado como um
julgamento ou ponto de vista, excetuando-se qualquer avaliagio de carater
epistémico ou dedntico. (NASCIMENTO, 2005; 2009).

49 Os modalizadores deonticos volitivos apresentam o contetido do enunciado
como uma vontade ou desejo, de natureza dedntica. (NASCIMENTO; SILVA,
2012).
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tos linguistico-discursivos, como as aspas de diferencia¢ao®, os
verbos dicendi, entre outras estratégias linguistico-discursivas, do
que pelo fato de esse discurso ter sido apresentado em um ou outro
estilo. Em ambos os casos, podemos considerar que ocorre uma
polifonia de locutores, ja que L1 atribui o discurso relatado a outro
ser de discurso, explicitamente identificado e mostrado no préprio
sentido do enunciado.

Polifonia de enunciadores

A polifonia de enunciadores ocorre quando, no mesmo enun-
ciado, sdo identificados pontos de vista diferentes, colocados em
cena pelo locutor. Os enunciadores sio, portanto, esses pontos de
vista que o locutor traz para o seu discurso, como afirma Ducrot
(1987, p. 193): “De uma maneira analoga, o locutor, responsavel
pelo enunciado, da existéncia, através deste, a enunciadores de
quem ele organiza os pontos de vista e as atitudes”.

Ao colocar em cena esses enunciadores, o locutor assume di-
ferentes posi¢oes com relagdo a esses enunciadores, ora aprovan-
do-os, ora assimilando-se a eles, ora se opondo a eles. No entanto,
o mais importante para Ducrot é que a presenga dos enunciadores
esta intrinsecamente relacionada com o sentido do enunciado.

Como exemplo de polifonia de enunciadores, Ducrot cita a
pressuposi¢ao, o humor e a ironia, a negagio, os enunciados for-
mulados com masPA (operador de contraposi¢do), entre outros.

50 As aspas, além de assinalar o discurso relatado em estilo direto, possuem ou-
tras diferentes fun¢des, permitindo, inclusive, ao locutor se distanciar do que
ele introduz no discurso, como propde Authier-Revuz (1998). Nesse sentido,
Koch (2001, p. 53) afirma que as aspas de diferenciagdo sdo aquelas que um
locutor utiliza para mostrar que se distingue daquele que usa a palavra - “que
somos ‘irredutiveis’ as palavras mencionadas”
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Em cada um deles, o locutor assume diferentes posi¢oes frente os
enunciadores que atualiza.

No texto apresentado no Exemplo 04, retirado do corpus ana-
lisado por Nascimento & Nascimento (2017), é possivel encontrar
polifonia de enunciadores, ativada tanto pela nega¢ao como pelo
fendmeno da ironia.

Exemplo 04 - Género Charge

L

Fonte: www.chargeonline.com. Consulta em 05 de dezembro de 2015.

O texto presente no Exemplo 04 é uma charge, publicada no
portal Charge Online em 05/12/2015, semana em que o pedido de
impeachment da presidente Dilma Rousseft foi aceito pela Camara
de Deputados, em Brasilia. Na charge, encontram-se, além do lo-
cutor-chargista (L1), trés personagens, sob a forma de caricaturas:
na imagem da televisao, estdo o Deputado Eduardo Cunha, entao
presidente da Camara dos Deputados, e a entdo presidente Dilma
Rousseff, apresentada com uma faca posta em seu pescogo com a
inscrigao “impeachment” grafada em vermelho; o terceiro perso-
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nagem, que aparece sentado e assistindo televisao, ¢ o Deputado
Federal e palhago conhecido popularmente por Tiririca (L2). Este
ultimo emite o enunciado “Pior que ta nao fica”. Trata-se da reto-
mada do discurso de candidatura de Tiririca como deputado fede-
ral no ano de 2014, bem como a reprodugao, na integra, desse dis-
curso, porém aplicado ao contexto do impeachment da presidente
Dilma Rousseft. No enunciado, a palavra ndo funciona como ele-
mentos linguistico que ativa dois enunciadores diferentes, a saber:

El: Pior que ta ndo fica
E2: Pior que ta fica

Assim, no conteudo do enunciado, o locutor-personagem Ti-
ririca (L2) ativa dois enunciadores diferentes (E1 e E2) e assume
diferentes posicionamentos com relacao a cada um dos enuncia-
dores colocados em cena: rechaga E2 e assimila E1, cujo ponto de
vista corresponde ao seu pensamento de que a situagao politica do
Brasil ndo tem como piorar.

Como o texto analisado se trata de uma charge, é possivel per-
ceber que o discurso do locutor-personagem Tiririca (L2) e seus
posicionamentos enunciativos sdo ironizados pelo locutor-char-
gista (L1). O locutor-chargista, por sua vez, ndo s6 rechaga o pon-
to de vista apresentado em E1, como o ironiza, identificando-se
com E2 (pior que td fica). Na verdade, o locutor-chargista introduz
esses dois enunciadores em seu texto com o pretenso objetivo de
mostrar para aqueles que acreditavam que, como Tiririca, politica-
mente o quadro pais ndo podia agravar, a situagdo acabou ficando
pior. O que justifica esse posicionamento ¢ o fato de que o cenario
politico piorou, o que é retratado na charge através da imagem da
presidente Dilma Rousseff com uma faca no pescoco, em que se
vé escrita a palavra impeachment. Isso mostra que a presidéncia
estava por um fio.
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O Exemplo 04 demonstra como, em um enunciado, podem ser
ativados enunciadores diferentes e que o locutor que os introduziu
pode assumir diferentes posicionamentos com relagao a cada um
dos enunciadores ativados no discurso, seja esse discurso seu ou
de outros locutores.

Além das polifonias de locutores e de enunciadores, outros fe-
némenos polifonicos tém sido descritos, nos tltimos anos, pelos
estudiosos das Semanticas Enunciativa e Argumentativa. Entre es-
ses, estda o SE-locutor, postulado por Anscombre (2005, 2010), o
qual apresentamos a seguir.

O SE-locutor: fendmeno de polifonia

O SE-locutor, ON-locuteur nos estudos de Anscombre (2005;
2010), constitui-se em uma voz colocada em cena, no proprio
enunciado, pelo locutor responsavel pelo discurso, introduzida
por marcadores de citagdes genéricos (segundo, diz-se etc.) e que
pode estar associada, em alguns contextos, a voz da doxa (nos pro-
vérbios, por exemplo) ou a uma voz coletiva, na qual o locutor
como ser do mundo (A) pode ou nao estar incluido.

Anscombre (2010) afirma que o se-locutor é um fendémeno
que possui trés propriedades basicas: ser uma voz constitutiva do
discurso e introduzida pelo locutor; tratar-se de uma voz coletiva;
constituir-se em uma voz anonima. A evocagao da voz do SE-lo-
cutor também pode ser observada no exemplo 05, retirado corpus
analisado por Batista & Nascimento (2010).
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Exemplo 05 — Género relatorio

E) A proposta do Ministério das Cidades para o Plano
de Comunicagdo da 3¢ Conferéncia foi apresentada e
sugeriu-se a possibilidade de acrescentar entre os me-
canismos de divulgagdo outdoors para serem colocados
nos estados.

No Exemplo 05, trecho de um relatério, o locutor responsavel
pelo discurso (L1 - locutor-narrador), coloca em cena um SE-lo-
cutor, através do verbo dicendi modalizador epistémico quase-as-
severativo® sugerir, seguido da particula se. Neste caso, o ponto de
vista atribuido ao SE-locutor, responsavel pelo segmento “a pos-
sibilidade de acrescentar entre os mecanismos de divulgagdo ou-
tdoors para serem colocados nos estados”, aparece como uma voz
coletiva, nio identificada explicitamente no préprio enunciado.

Considerando que o relatorio em questdo se refere a uma reu-
nido de uma coordenacio executiva de uma conferéncia nacional,
parece-nos possivel atribuir, discursivamente, essa voz do SE-locu-
tor a coletividade dos presentes na reunido. No entanto, o fato des-
sa voz ser apresentada em uma construgdo impessoal — sugeriu-se
- o efeito de sentido que se gera no enunciado é de uma pretensa
objetividade, ou seja, ou a introdu¢ao do SE-locutor produz a ideia
de que o referido ponto de vista apresenta a si mesmo.

Ha de se observar ainda que a expressao utilizada é constituida
pelo verbo dicendi modalizador quase-asseverativo sugerir, porta-
dor da sintese léxica “dizer + possibilidade” Ao apresentar a voz do
SE-locutor com um verbo quase-asseverativo, L1 ndo se compro-

51 Os modalizadores epistémicos quase-asseverativos, por sua vez, apresentam o
conteudo do enunciado como algo possivelmente certo ou verdadeiro (NAS-
CIMENTO; SILVA, 2012).
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mete com o discurso apresentado, tampouco o assimila, mantendo
uma certa distdncia com relagdo ao dito. Esse ndo comprometi-
mento confirma-se pela propria utilizagdo da palavra possibilidade,
no discurso do SE-locutor.

A partir dos estudos realizados por Anscombre (2005, 2010),
Bastos (2017) observa que o fendmeno do SE-locutor ocorre em
diferentes situagdes, que podem ser resumidas em trés grandes
grupos:

Grupo A: Nesse grupo, estdo os marcadores aparentemente
especializados em introduzir ON-locutor, como as expressoes for-
madas por SE + verbos de dizer, a exemplo de “como se diz”;

Grupo B: Fazem parte desse grupo certas entidades lexicais
que também podem assumir o papel de introdutores desse SE-lo-
cutor, como “o rumor publico”, “os cientistas”, “os especialistas” etc.

Grupo C: Nesse grupo estdo incluidas algumas fungdes que
aparecem intimamente ligadas a introdu¢ao de SE-locutor, tais
como: o tema, a pressuposi¢do, as asser¢des, formas sentencio-
sas, as frases genéricas analiticas ou tipificantes a priori, como por
exemplo os provérbios populares: “Rir por dltimo quem rir me-
lhor”.

Por fim, assinalamos que o fendmeno da evocagao do SE-locu-
tor por parte de um locutor responsavel pelo discurso (L1) cons-
titui-se um caso particular de polifonia. Nao nos parece possivel,
pelo menos neste momento, inclui-lo dentro dos casos de polifonia
de locutores (relatos em estilo direto e indireto), uma vez que essa
voz coletiva ndo é atribuida, explicitamente, a um segundo locutor,
enquanto ser do discurso, no proprio enunciado. Isso nao impede,
obviamente, que identifiquemos de onde parte essa voz coletiva, o
que pode ser feito considerando-se as caracteristicas sociodiscur-
sivas do género em questao.
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A intertextualidade e a polifonia

Uma das principais manifestagdes do fenomeno da polifonia é
a intertextualidade, conforme assinala Koch (2004), dada a ampli-
tude do conceito de polifonia. A autora afirma que, na intertextu-
alidade, faz-se necessaria a presenca do intertexto, cuja fonte pode
ser explicitamente mencionada ou ndo. A polifonia, por sua vez,
“exige apenas que se representem, encenem (no sentido teatral), em
dado texto, perspectivas ou pontos de vista de enunciadores dife-
rentes (KOCH, 2004, p. 154 - grifo da autora)”.

Assim, a intertextualidade passa a ser considerada como um
tipo de polifonia enunciativa, que demanda a presenca de um in-
tertexto (outro texto anteriormente produzido) no enunciado, o
qual faz parte da memoria social de uma coletividade ou da memo-
ria discursiva dos interlocutores, como assinala a autora e costuma
ser dividida em dois tipos: intertextualidade explicita e implicita.

A intertextualidade explicita ocorre quando, no proprio texto
ou enunciado, menciona-se o texto fonte, a origem do intertexto.
Esse é o caso das citacoes, referéncias, mengoes, resumos, resenhas,
tradugdes, do argumento por autoridade e das retomadas da fala
do parceiro interlocutor na lingua falada, como exemplifica Koch
(2004). A autora sugere que a intertextualidade explicita corres-
ponderia, dadas as devidas proporg¢des, ao que Ducrot denominou
de polifonia de locutores.

Ja a intertextualidade implicita ocorre quando a fonte do inter-
texto ndo é mencionada e esse ¢ utilizado “com o objetivo quer de
seguir-lhe a orientacdo argumentativa, quer de coloca-lo em ques-
tdo, para argumentar em sentido contrario” (KOCH, 2004, p. 146).
Assim, a intertextualidade pode se dar de duas formas: com valor
de captagio, seguindo a orientagdo argumentativa do texto-fonte;
ou com valor de subversao - com orienta¢ao argumentativa con-
traria ao texto-fonte.
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Nesse tipo de intertextualidade, espera-se que o interlocutor
(leitor ou ouvinte) seja capaz de recuperar o intertexto (ou reco-
nhecer a sua presenca), pela presenca do texto-fonte em sua me-
moria discursiva. A autora pontua que a ndo recuperacio o texto
fonte prejudicara a construgdo do sentido, especialmente nos casos
de subversao.

O Exemplo 06, abaixo, do corpus analisado por Nascimento &
Nascimento (2017), demonstra um caso de intertextualidade:

Exemplo 06 - Género charge

A ULTIMA CeR

ESTA NBITE, Lom
SORTE, UM DE VOES
NAo VA ME TRAIR.

Mo MAwa s

Fonte: www.folha.uol.com.br. Coletado em 16 de abril de 2016.

O Exemplo 06 apresenta uma charge publicada no jornal A
Folha de Sao Paulo, relativa ao processo de impeachment da presi-
dente Dilma Roussef. O texto foi publicado em 16 de abril de 2016,
um dia antes da primeira votagdo relativa ao processo, ocorrido
na Camara dos Deputados Federais, que acabou decidindo com
367 votos aprovar o pedido de impeachment e encaminha-lo para
a votagdo seguinte no Senado. O titulo da charge faz referéncia a
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um quadro famoso do pintor Leonardo da Vinci, A Ultima Ceia,
no qual Jesus, as vésperas de sua morte, realiza a ultima refeicao
com seus companheiros pouco antes de ser traido por um deles. A
intertextualidade também esta marcada pela recuperagdo do dis-
curso do relato biblico da tltima ceia de Jesus com seus apostolos,
no qual consta a declaracdo “Digo, com certeza, que esta noite um
de vocés me traird” (Mt 26, 21; Mc 14,18) e, que também aparece
na charge, porém de modo reformulado “Com sorte, um de vocés
ndo me traird’, portanto parodiado como uma subversdo do dis-
curso a que faz referéncia. A parodiacido pode ser observada, tam-
bém, na analogia situacional comica que o chargista cria, uma vez
que relaciona os personagens Jesus a presidente Dilma e os aliados
politicos aos apdstolos, e os eventos: Santa Ceia ao Impeachment
da presidente Dilma.

Além da intertextualidade, ha, na charge, polifonia de enuncia-
dores ativada pela particula de negag¢ao ndo, de modo que temos:

E1: Um de vocés nio vai me trair.
E2: Os demais irao me trair.

O locutor-personagem Dilma rechaga E2 — Os demais irdo me
trair - e assimila E1 - um de vocés nao vai me trair —, ponto de vista
absurdo, ironizado, ja que retrata que a personagem acredita que
apenas um companheiro ficara ao seu lado, isso caso tenha sorte,
como ela diz no baldo; esse ponto de vista aparentemente absurdo
e exagerado ¢ o que produz o humor da charge. O locutor-chargis-
ta, por sua vez, tanto assimila E1 como E2, uma vez que direciona
sua critica para a crenca de que a trai¢cdo da presidente por parte
de seus aliados politicos sera iminente na votagdo do processo do
impeachment.
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Como se percebe, no Exemplo 06, a recuperagio do texto-fon-
te se faz necessaria para a compreensio do sentido expresso no
texto. E importante observar também que diferentes fendmenos
polifoénicos podem coocorrer em um mesmo texto ou enunciado,
atuando em conjunto para a constru¢do de determinados efeitos
de sentido. No caso da charge, coocorrem a polifonia por inter-
textualidade com valor de subversao e a polifonia de enunciadores
ativada pela presenca da negacéao e da ironia.

Na proxima segdo, apresentamos, a guisa de conclusoes, algu-
mas consideragdes sobre o fendmeno da polifonia e sua importan-
cia para os estudos sobre a argumentagao.

Consideragoes sobre os estudos da polifonia

Nas investigagoes realizadas (ou em realiza¢ao) nos mais dife-
rentes géneros discursivos e conforme se pode observar nos Exem-
plos 02, 03, 04, 05 e 06, analisados anteriormente, temos verificado
que o fendmeno da polifonia produz diferentes efeitos de sentido:
a criagdo da nogdo de objetividade no discurso, a assimilagdo ou
o distanciamento de vozes alheias, a avaliagao axioldgica dessas
vozes, a construcao do humor e da ironia, entre outros (NASCI-
MENTO, 2015).

A forma como as diferentes vozes sao apresentadas no discur-
so, com a utilizagdo ora do estilo direto, ora do estilo indireto, ora
do SE-locutor, ora de enunciadores, ora do intertexto, algumas
vezes através de diferentes tipos de verbos ou expressdes dicen-
di modalizadores, acabam por denunciar, no proprio sentido do
enunciado, posicionamentos do locutor responsavel pelo discurso
(ndo somente com relacdo ao seu dizer, mas também com relacao
a voz alheia).
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Essas diferentes formas de introduzir a voz alheia no discurso
revelam, nesse sentido, marcas de subjetividade do locutor respon-
savel pelo discurso que, em alguns géneros, como é o caso dos aca-
démicos (cf. NASCIMENTO, 2015), se pretende objetivo. Nesse
sentido, constitui-se em um fendmeno argumentativo, ja que im-
prime um modo como o dito deve ser lido e orienta o discurso em
razao de determinadas conclusdes.

Assim, os estudos da polifonia tém contribuido nao somente
para comprovar o dialogismo constitutivo da linguagem, nos ter-
mos de Bakhtin, ou a assertiva de que a lingua mesma ja possui
mecanismos que favorecem e materializam a presenca de outros(s)
no discurso, sendo constitutiva da lingua, conforme sugere Du-
crot. Os estudos sobre a polifonia tém sido bastante proficuos para
a analise da subjetividade e da intersubjetividade (logo, da argu-
mentagdo) inerente a linguagem e para observar como as diferen-
tes vozes se intercruzam no discurso, gerando os mais diferentes
efeitos de sentido.

Decorre dai a influéncia desses estudos em diferentes dreas do
conhecimento e um terreno fértil para investigacao, em diferentes
enunciados e géneros de texto. Mapear como se da o fendmeno
da polifonia nos mais diferentes géneros contribuira ndo somen-
te para a descri¢do desse fendmeno, especialmente, mas também
para a compreensdo de como se constitui a subjetividade e inter-
subjetividade em cada género, em especial.
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OS PROCESSOS ENUNCIATIVOS
NA ANALISE DO DISCURSOE A
FORMACAO DO LEITOR

Marcio Rogrio de Oliveira Cano (UFLA)
Luana Nayara Pena (UFLA)

Introdugdo

Uma das questdes ainda bastante problematica no ensino de
Lingua Portuguesa ¢ a do leitor, em especial, do leitor critico. Esse
tema, em maior ou menor grau, vem sendo abordado nos docu-
mentos norteadores da educa¢do, mais precisamente, a partir da
década de 90 do século passado, bem como ¢é presen¢a constan-
tes nas pesquisas académicas. No entanto, a ideia de formar um
leitor critico e o seu debate constante também provocam um es-
vaziamento da nogdo do que ¢ ser critico, e por isso, faz-se neces-
sario problematizar do que a criticidade se trata. Uma das possi-
veis abordagens para tratar do leitor critico ampara-se na Analise
do Discurso, conforme a perspectiva desenvolvida nos trabalhos
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do GPLPD, como Cano (2012; 2013, 2016), Pena (2021), Neves
(2018), Silva e Cano (2021), entre outros. A partir desses estudos,
podemos tragar uma relagdo entre a Andlise do Discurso e a for-
magao do leitor, tendo em vista que a AD, ao fazer uma abordagem
critica da produgdo discursiva, possibilita categorias e elementos
que podem contribuir para a formacao do leitor critico. Para tanto,
é necessario tratarmos do que é a Analise do Discurso.

A AD se consolida como uma area multidisciplinar organiza-
da a partir da Linguistica. Com contribui¢des da Psicanalise e do
Marxismo, a analise do discurso investiga os efeitos de sentidos
produzidos nos discursos, levando em consideragdo nao apenas a
materialidade linguistica, mas também as questdes sociais e histo-
ricas marcadas no discurso. Uma das categorias mais exemplares
nesse sentido ¢ a condigdo de produgdo do discurso, que permi-
te relacionar as condi¢des socio-historicas do discurso com a sua
produgdo de sentido. O discurso é marcado pela historicidade que
constitui os efeitos de sentido. Desse modo, buscamos evidenciar
as contribuigoes da perspectiva da analise do discurso para um lei-
tor critico.

As condigoes socio-historicas de produgdo do discurso

Na AD, consideramos que o discurso e o sentido ndo sao pro-
duzidos em condigdes neutras ou abstratas. O discurso é marcado
pela ideologia e pela historicidade, que os atravessa constantemen-
te. Assim, a categoria de condicao de produgdo do discurso rela-
ciona o sentido dos enunciados com uma ‘situagdo’ social da qual
decorre. Segundo Orlandi (2015), podemos entendé-las em senti-
do estrito, como o contexto imediato, ou em sentido amplo, como
o contexto sdcio-histoérico e ideologico.
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Muitos estudiosos ja discorreram a respeito das condi¢des
de producdo (CP), delimitando e acrescentando diferentes abor-
dagens. Essa categoria ¢ trazida na maioria dos trabalhos da AD
como uma etapa de constituicdo do corpus. Conforme Dubois
(1969a) citado por Courtine (2014), para definir um corpus discur-
sivo é necessario delimitar dentro do universo discursivo, ou seja,
todos os discursos com potencial de analise, “um campo discur-
sivo de referéncia, impondo aos materiais uma série sucessiva de
restrigoes que o homogenizam” (COURTINE, 2014, p. 54). Nesse
sentido, as CP funcionam como um filtro que garantem a homoge-
neidade dos corpora.

Segundo Courtine (2014), a categoria de condi¢do de produ-
¢do do discurso teria trés origens direta ou indireta ao conceito,
sao elas a psicologia social, a sociolinguistica e o trabalho de Z.
Harris (1952). Harris trata da ‘situacdo’ do discurso, buscando
aquilo que ¢ extralinguistico para explicar a enunciagio. Ele con-
sidera a caracterizagao psicossocial de uma situagdo de comuni-
cagdo, portanto, é tido como o fundador espontdneo das CP do
discurso, mesmo sem citar o termo.

Pécheux (1997) desenvolve uma defini¢do das CP no célebre
trabalho Analise Automatica do Discurso. Conforme o autor, os
dizeres mudam de sentido a depender do lugar que os sujeitos ocu-
pam. Esse lugar é definido pela estrutura da formagao social, e que,
portanto, a sociologia pode descrever.

O que o sujeito diz deve, pois, sempre ser referido ds
condigoes em que ele diz (...) mais a descrigdo prdtica
de um sujeito como representante de um lugar no cam-
po das priticas, pelo discurso cientifico da sociologia.”
(PECHEUX, 1997, p. 150).
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Desse modo, os sujeitos sao marcados por esses lugares sociais
e por suas relacdes de poder. Por exemplo, em uma interagdo na
sala de aula, estd implicado o lugar do professor e do aluno e as
caracteristicas que cada um deve assumir nessa enuncia¢éo. Nao
se trata dos lugares empiricos do mundo social, mas sim das re-
presentacoes simbdlicas construidas a partir deles. Ao professor
caberia os tragos de autoridade, de quem esta a frente, quem tem
direito a fala etc., enquanto ao aluno caberia o lugar da escuta, da
passividade, do siléncio, da aten¢ao, de pedir permissao etc. A esse
respeito, Orlandi (2015) elucida: “As condi¢des de producao impli-
cam o que ¢ material (a lingua sujeita a equivoco e a historicidade),
0 que é institucional (a formagédo social, em sua ordem) e o meca-
nismo imaginario” (p. 38).

No trabalho de Courtine (2014), essa categoria é revisitada e
redefinida pelo autor. Segundo ele, as condigoes estao relacionadas
as formagoes discursivas, pois elas criam um efeito de que os di-
zeres sd0 0s primeiros e que sdo independentes de outros sentidos
formulados, como se a formagao discursiva fosse independente do
interdiscurso. Para realizagdo de tal efeito, é constituido um sujei-
to universal no interior da formagdo discursiva. Assim, o sujeito
enunciador, no interior da formagéo discursiva, se identifica como
um sujeito universal, que dissimula o sentido.

Quando o sujeito produz enunciados, ele inevitavelmente se
filia a uma rede semantica. Porém, ele nao pode controlar essa fi-
liacdo ou seus sentidos, pois eles sdo da ordem da ideologia e do
inconsciente. Desse modo, o sujeito discursivo estabelece uma re-
lagdo entre a lingua e a historia através da experiéncia simbolica
com o mundo. O trabalho do analista do discurso também esta
na identificagdo das entrelinhas do sentido, aquilo que ¢é significa-
do, mesmo que ndo seja dito. Para tanto, ele deve acessar, através
do dispositivo tedrico de andlise, os mecanismos que controlam o
sentido (ORLANDI, 2015).
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Dessa forma, a categoria de condi¢ao de produgédo possibilita
relacionar o sentido dos enunciados com as formacdes sociais e a
historicidade que constitui os dizeres. De acordo com Pena (2021)

O sdcio-historico implica na constituigdo dos sentidos
e dos sujeitos e, assim sendo, visto os objetivos da pes-
quisa em Andlise do Discurso de investigar como os
sentidos sdo produzidos, procuramos empreender um
dispositivo tedrico de andlise que nos permita compre-
ender como tais determinagdes estdo inscritas nos dize-
res e como sdo marcadas da materialidade linguistica
dos discursos. (PENA, 2021, p. 35)

Ao localizar os enunciados em determinados movimentos da
historicidade, podemos melhor compreender como o discurso sig-
nifica, ou seja, isso ndo acontece apenas em relaqéo a uma atuali-
dade e ao dito formulado. Os sentidos estdo dados na relacio com
a memoria discursiva e com o ja-dito.

Quando tratamos de uma leitura critica, o leitor precisa reco-
nhecer a historicidade dos proprios sentidos que sdo construidos.
Dessa forma, a categoria de condi¢do de produgdo pode contribuir
para a formacio do leitor critico, visto que possibilita problemati-
zar o sentido construido, relacionando-os as condi¢des sdcio-his-

tdricas que determinam o discurso.

O sujeito discursivo: posicionamento e adesdo

Na Anilise do Discurso, o sujeito discursivo ¢ entendido como
uma instancia discursiva que possibilita o discurso. Desse modo,
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esta implicada uma posi¢ao revelada pela enunciagdo. “O modo
como o sujeito ocupa seu lugar, enquanto posi¢do, ndo lhe é acessi-
vel, ele ndo tem acesso direto a exterioridade (interdiscurso) que o
constitui” (ORLANDI, 2015, p. 47). Visto que ndo ha discurso sem
sujeito, essa categoria é crucial para compreendermos os processos
de producéo e recepgdo dos sentidos.

Maingueneau (2008) trabalha com a nogéo de posicionamen-
to relacionando-a as identidades enunciativas que se delimitam
em um discurso. Isso implica também no interdiscurso, pois “um
discurso nao é somente fonte de referéncia a outros discursos,
mas integra as identidades advindas desses outros discursos (...)”
(CANGO, 2012, p. 58). Os posicionamentos garantem a manuten-
¢do das comunidades discursivas, pois possibilita que eles sejam
reconhecidos enquanto uma identidade de tal grupo. Dessa forma,
o discurso visa a adesao do co-enunciador a determinado posicio-
namento.

Pelo processo de adesdo é que o co-enunciador assu-
me tragos idénticos ao posicionamento do enunciador,
em maior ou menor escala. Dessa forma, é importante
retomar: aderir ndo é concordar com um posiciona-
mento, mas assumir um posicionamento no mundo,
resultando de uma situagdo comunicativa. (CANO,
2012, p. 58)

A adesdo se da a partir da interagdo entre o sujeito (enuncia-
dor) e o leitor (co-enunciador). Essa interagdo ¢ medida pelo dis-
curso, atravessada pelo inconsciente, pela histéria e pela lingua.
A adesao acontece quando o leitor adere aos posicionamentos do
enunciador, sendo este um processo do nivel do inconsciente.
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Assim, a criticidade da leitura esta relacionada a problemati-
zacdo dos sentidos construidos pelo prdprio leitor do texto, por
isso, a aderéncia é uma questdo crucial. O posicionamento que se
constitui a partir do discurso é aquele que o leitor (co-enunciador)
ird aderir a partir dos efeitos de sentidos que se constroi no texto.
Tais categorias podem ser pensadas na formagao do leitor critico
para problematizar a aderéncia.

A formagdo do leitor critico e a Andlise do
Discurso

Neste topico, tratamos de como podemos estabelecer essa re-
lagao entre AD e leitura. Primeiro, é preciso tomar a leitura como
um processo de dar significado, de atribuir sentido a um texto.
Dessa forma, conforme Orlandi (2007), a interpretacéo se apresen-
ta como um imperativo para o sujeito, ele precisa atribuir sentido a
todo instante. “Para os falantes, dar sentido significa “construir si-
tios de significancia (delimitar dominios), é tornar possiveis gestos
de interpretacdo” (ORLANDI, 2007, p. 64). Porém, esse movimen-
to de interpretagao ¢, de certo modo, neutralizado pela ideologia.
Os sujeitos sdo embebidos pela ilusdo de um ‘sentido 14, que ja esta
pronto e é unico, inquestionavel.

E comum nos depararmos com a pergunta ‘o que x quer di-
zer?’ nos livros didéticos e exercicios de interpretacao textual. Tal
pergunta parte da ilusao de que a lingua é transparente e de que os
sentidos serdo sempre os mesmos. Por isso, o foco desse tipo de in-
terpretacdo é no conteudo do texto, pois acredita-se que o sentido
esta pronto la. Orlandi (2007) chama isso de conteudismo, ou seja,
uma preocupagao maior com o conteudo das palavras. Concor-
dando com Orlandi, nosso posicionamento é que, “o centro nao é
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o conceito nem a defini¢do e nem o texto, mas o sujeito que produz
sentido para tudo isso” (CANO, 2012b, p. 25).

De acordo com Cano (2012b), “a leitura ndo estd no texto, mas
na memoria das pessoas. Entdo, ndo ha como problematizar o tex-
to, mas as leituras feitas a partir dele” (p. 25). Assim, os sentidos
sao produzidos ndo a partir do texto em si, mas sim da leitura que
os sujeitos fazem dele. Essa leitura depende do conhecimento de
mundo prévio que estd na memoria, e que é marcada por valores,
crengas e posicionamentos ideoldgicos. (CANO, 2012b)

A impressao do sentido unico é na verdade um trabalho da
ideologia. Conforme Orlandi (2007), a ideologia nao se caracte-
riza pela falta ou pela ocultagdo do sentido, mas sim pelo excesso.
Dessa forma, o sujeito é embebido pela no¢ao de completude do
sentido, o que garante a ocultagdo do processo de construgao de
sentido.

Uma concepgdo discursiva de ideologia estabelece que,
como sujeito, estamos condenados a significar, a inter-
pretagdo é sempre regida por condigdes de produgio
especifica que, no entanto, aparecem como universais
e eternas. Disso resulta a impressdo do sentido tinico e
eterno. (ORLANDI, 2007. p. 64)

Outro ponto crucial é a compreensao de que a lingua ndo é
transparente. O discurso aparece como uma mediagdo entre o
pensamento, a linguagem e o mundo. A interpretagao se da na re-
lagao com a lingua e o inconsciente, mediado pela lingua. Ainda
conforme a autora, interpretar, para o analista do discurso, “é com-
preender, ou seja, explicitar o modo como um objeto simbdlico
produz sentidos, o que resulta em saber que o sentido sempre pode
ser outro” (ORLANDI, 2007, p. 64).
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Para dar conta de compreender a constituicdo do sentido,
Maingueneau (2010) lanca mao da andlise dos processos enun-
ciativos. Para tanto, ele trabalha com vérias categorias de analise
que possibilitam observar como cada escolha linguistica-discur-
siva constroi o sentido. Para o autor, o sentido é constantemente
construido e reconstruido pelas praticas sociais, “essa constru¢ao
de sentido é, certamente, obra de individuos, mas de individuos
inseridos em configuragdes sociais diversas” (MAINGUENEAU,
2010, p. 29). Dessa forma, desde os géneros do discurso até as esco-
lhas da cena de enunciagéo, todo discurso ird se construir a partir
das suas condic¢des sdcio-histdricas buscando a adesio de seu co-
-enunciador, ou seja, o leitor.

O trabalho que temos pela frente é mostrar como tais pres-
supostos podem ser aplicados no ensino da leitura. Nao se trata,
evidentemente, de transformar os alunos em analistas do discurso,
nem de estudar as questdes tedricas que nos sdo importantes como
contetdo escolar. A teoria serve de ponto norteador para a prati-
ca docente, a fim de que o docente tenha nogdo dos processos de
construcgdo de sentido para provocar uma leitura mais critica em
seus estudantes. A seguir, trazemos algumas possibilidades desse
movimento de leitura questionando a constitui¢do do sentido, os
posicionamentos e as condi¢des de produgao.

Movimentos de Leitura Critica: uma possibilidade

Para melhor evidenciar nossa proposta, tomaremos um dis-
curso polémico que, por isso, saliente os destaques que podemos
fazer nos efeitos de sentido. A fim de problematizar e debater o en-
caminhamento pedagdgico por meio de discursos polémicos, pois
¢ um discurso que necessita fomentar os posicionamentos. Assim,
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analisaremos o posicionamento da Folha de S. Paulo com relagao
a democracia brasileira, em dois momentos distintos. A Folha de
S. Paulo é um jornal que conta com 100 anos de histéria. A Folha
acompanhou e noticiou acontecimentos importantes do ultimo
século no Brasil, e até mesmo, influenciou o posicionamento poli-
tico, como mostra Cano (2012)

Desde essa época [1960], esse jornal tem sido teste-
munha e palco em que circularam informagées sobre
as grandes transformacgoes sociais do Brasil, seja no-
ticiando ou influenciando e, muitas vezes, tomando
partido nas lutas politicas pelas quais o pais passou.
Foi assim, por exemplo, ao trazer um posicionamento
proximo tanto aos militares durante a Ditadura Mi-
litar como daqueles que defendiam as Diretas Jd, em
1985, época em que comega a construir uma imagem
supostamente mais esquerdista, a fim de se contrapor
com a imagem do Estado de Sdo Paulo, seu principal
concorrente. (CANO, 2012, p. 20)

A partir disso, marcamos as condi¢des de produgdo do discur-
so da Folha de S. Paulo, que ocupa um lugar validado no jornalis-
mo do Brasil. Analisaremos uma campanha realizada pela Folha
em 2020 em prol da democracia. Essa campanha acontece em um
momento de muita discussdo a respeito da democracia e da di-
tadura, especialmente a partir da elei¢ao do entdo presidente Jair
Bolsonaro, em 2018. Bolsonaro, ainda durante a campanha, fez
varias falas polémicas, nas quais defendia a Ditadura Militar e mi-
nimizava seu impacto, chegando até mesmo a afirmar que o erro
da ditadura foi torturar e nao matar, que a ditadura nunca existiu,

entre outras declaracdes™. As declaragdes de Bolsonaro ganharam

52 10 vezes em que o cla Bolsonaro flertou com a ditadura militar. Disponivel em: <ht-
tps://noticias.uol.com.br/politica/ultimas-noticias/2019/10/31/10-vezes-em-que-o-
-cla-bolsonaro-flertou-com-a-ditadura-militarhtm>. Acesso em: 13 abr. 2021.
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forga, organizando até mesmo grupos que pedem pela intervengao
militar em passeatas™.

Neste contexto, a ditadura militar tornou-se um assunto re-
corrente na midia jornalistica. Enquanto ha campanhas a favor da
interven¢ao militar, outros grupos se organizam para conscienti-
zar a populacao do que foi a ditadura militar. Assim, a Folha de
S. Paulo langou a campanha ‘Use Amarelo Pela Democracia” em
setembro de 2020. O enunciado abaixo foi recortado de um video
que faz parte dessa campanha.

Recorte 1

A atual democracia brasileira tem 35 anos. Mais da
metade dos eleitores tém menos de 40 anos. E a Folha
vai fazer 100 anos. Por isso, nds vimos, e nunca esque-
ceremos, os horrores da ditadura. E sempre defende-
remos a democracia. Folha de S.Paulo #UseAmarelo

pela Democracia®.

Nesse recorte, nota-se que a posi¢do que o jornal ocupa se
contrapde a possibilidade de uma sociedade ditatorial sem, no en-
tanto, dizer qual outro grupo defende esse posicionamento. Essa
contraposicao € possivel pelo processo de negacao que se instaura

53 Bolsonaristas pedem intervencdo militar. Disponivel em: <https://www.
diariodepernambuco.com.br/noticia/vidaurbana/2021/03/bolsonaristas-pe-
dem-intervencao-militar-em-manifestacao-nesta-sexta.html>. Acesso em: 13
abr. 2021.

54 Campanha Folha de S. Paulo. Use amarelo pela democracia. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=N9xdSq9HZZs>. Acesso em 17 nov.
2020.
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no enunciado e que nega algo que foi afirmado, defendido. Recor-
rendo ao contexto social, sabemos que a Folha estd se posicionan-
do de forma contraria aos defensores de uma possivel interven¢ao
militar, pois recupera, na memoria discursiva, a ditadura militar
que dominou o Brasil entre 1964 e 1985. Para além disso, a Folha
emerge como uma entidade madura para além do tempo da nossa
democracia, 35 anos e, para além do tempo da metade dos eleito-
res, 40 anos, configurando-se, portanto, como mais amadurecida
para dizer o que é ou ndo ¢ uma ditadura para esse mesmo grupo
e para o Brasil. Ainda, ao dizer do seu proprio tempo, 100 anos,
recupera um tempo testemunhal dos horrores da ditadura, terri-
veis a ponto da testemunha nunca os esquecer. Por ser testemunha,
ocupa também um lugar de fora do grupo dos que defendiam a
ditadura, condenando-os.

Esses possiveis efeitos de sentido ndo repousam na conscién-
cia, mas sim na dimenséao sutil do interdiscurso que constituem
o posicionamento. Tal posicionamento é aquele ao qual o leitor é
chamado para aderir, como se pudesse dizer “Vocé, leitor, fica do
nosso lado contra aqueles que defendem os horrores da ditadura?”.
O sujeito adere, portanto, ao posicionamento que revela um modo
de se inserir nas praticas discursivas. Como mostra o organograma
a seguir:
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Figura 1: Organograma da adesao
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' |
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~ ADesko
Dos autores (2021)

O sujeito leitor (co-enunciador) ira interagir por meio do dis-
curso com o posicionamento do sujeito produtor (enunciador).
Nesse caso, como vimos, o leitor adere ao posicionamento da liber-
dade, que se opoe aos regimes autoritdrios. Com essa adesao, a Fo-
lha de S. Paulo constr6i uma imagem positiva de si, afirmando seu
engajamento nas causas politicas. Porém, o leitor critico é aquele
capaz de refletir sobre a leitura produzida, considerando os fatores
socio-histéricos. Podemos problematizar esse sentido produzido,
analisando como a Folha de S. Paulo se posicionou em outros mo-
mentos com relacao a ditadura. Por exemplo, em 1985, a Folha
de S. Paulo trazia o posicionamento dos militares e também das
pessoas que defendiam as Diretas Ja (CANO, 2012). Observa-se
entdo que esse posicionamento é marcado pela contradi¢dao, como
veremos melhor com o discurso a seguir.
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Para melhor compreender o posicionamento da Folha de S.
Paulo, recorremos a outro recorte. O editorial intitulado ‘Limites a
Chavez, publicado em 2009. Visto a relevancia da Folha de S. Pau-
lo, o jornal reserva um espago para publicar editorais que discor-
rem sobre assuntos polémicos e recorrentes na midia. Nesse caso,
o editorial faz parte do contexto das eleigdes da Venezuela, quando
Hugo Chavez foi reeleito em 2009. O tema ja tinha sido discutido
em editoriais anteriores da Folha de S. Paulo, e foi construido gra-
dativamente como uma ditadura promovida por Chavez. Assim, o
jornal utiliza uma comparagao com as antigas ditaduras militares
da América Latina e a ditadura de Chavez. Em determinado para-
grafo, é criado um neologismo para tratar da ditadura brasileira,
uma ‘ditabranda

Recorte 2

Mas, se as chamadas “ditabrandas” -caso do Brasil en-
tre 1964 e 1985- partiam de uma ruptura institucional
e depois preservavam ou instituiam formas controla-
das de disputa politica e acesso a Justi¢a-, 0 novo au-
toritarismo latino-americano, inaugurado por Alberto
Fujimori no Peru, faz o caminho inverso. O lider eleito
mina as instituicdes e os controles democrdticos por

dentro, paulatinamente®.

Nesse recorte, a ditadura militar do Brasil é considerada uma
‘ditabranda, pois supostamente preservou a disputa politica e o

55 Folha de S. Paulo. O Limite de Chavez. Sao Paulo: 2009. Disponivel em: <ht-
tps://www].folha.uol.com.br/fsp/opiniao/fz1702200901.htm>. Acesso em: 17
nov. 2020.
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acesso a Justica. Assim, podemos entender que essa ditadura era
mais ‘leve, pois era muito similar a uma democracia, visto que a
Justica e politica continuam funcionando, porém, de forma um
pouco mais controlada. Na época, o termo ‘ditabranda’ causou
revolta em muitos leitores, pois minimiza a violéncia da ditadura
brasileira e os horrores que a prdpria Folha diz ter presenciado na
atual campanha. Os leitores enviaram cartas que foram publicadas
na se¢ao Painel do Leitor, repudiando o termo e o posicionamento
assumido pela Folha de S. Paulo®.

Do discurso emerge um posicionamento a respeito da ditadura
que evidencia o apagamento da sua violéncia, apesar dos inumeros
relatos e registros das torturas e abusos e crimes cometidos pelas
autoridades. Além disso, tal posicionamento relativiza a democra-
cia, pois considera que ha niveis diferentes de autoritarismo e que
alguns deles, como a ditabranda, sao validos.

Na comparagao dos dois recortes, observamos a contradi¢ao
entre os posicionamentos da Folha. O organograma abaixo mostra
como se da essa contradi¢ao no posicionamento.

56 A repercussdo desse caso ¢ analisada no trabalho de Cano (2012, p. 139-145).



210 OS PROCESSOS ENUNCIATIVOS

Figura 2 - Organograma das condi¢oes de produgao
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Dos autores (2021)

Considerando a analise da campanha da Folha de S. Paulo, ob-
serva-se que a histdria, ou seja, os posicionamentos anteriormente
assumidos pelo jornal em relagdo a ditadura militar, como o caso
da ditabranda, estdo no eixo vertical. Temos um posicionamento
que se utiliza de uma estratégia de argumenta¢ao momentanea, na
qual a Folha defende a democracia, que promove um esquecimen-
to da historicidade do discurso, pois rompe com os posicionamen-
tos anteriormente assumidos. Desse discurso, emerge um sujeito
defensor da democracia. Porém, esse sujeito ¢ marcado pela con-
tradicdo no interior de seu proprio discurso. Dessa forma, quando
a leitura abrange apenas as condigdes sociais da atualidade, o lei-
tor ndo consegue recuperar outros posicionamentos e assim, fazer
uma leitura critica.

O sujeito que emerge é marcado por esse posicionamento do
jornal, que é dado pelo campo midiatico e é definido por ques-
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toes politicas, sociais e econdmicas. Portanto, o sujeito adere ao
posicionamento da Folha sem perceber que estd aderindo também
as contradi¢oes historicas. Assim, uma leitura que nao considera
as condi¢oes socio-historicas ndo pode ser completamente critica,
pois nao problematiza e expde as contradi¢des do discurso. Vale
salientar que propomos essa discussio relacionada a formagao de
leitores criticos, pois na leitura cotidiana, seja de especialistas ou
ndo, dada as condigdes imediatas do discurso jornalistico e de sua
efemeridade constitutiva, a critica nao ¢ algo presente ou comum
nessas leituras. Em func¢io disso, nao é facil retomar as condigoes
socio-histdricas, especialmente em fun¢ao do fluxo de informa-
¢oes (ou desinformagdes) e do tempo cronoldgico especifico. As-
sim, faz-se necessario o exercicio e a experiéncias da pratica da
leitura critica, como proposto em nosso trabalho, no ensino de
lingua portuguesa.

Consideragoes finais

Nosso objetivo foi explorar neste trabalho as contribui¢oes da
Analise do Discurso para a formagéo do leitor critico. Destacamos
a categoria de condi¢des de producdo e sujeito discursivo para
pensar na constituicdo do sentido. Além disso, mostramos concei-
tos importantes, como a nao transparéncia da lingua, adesao e o
trabalho da ideologia na interpretagao.

Realizamos um movimento de leitura para explicitar a impor-
tancia da historicidade para a leitura critica. Quando analisamos
apenas o enunciado do recorte 1, é produzido um efeito de senti-
do que leva o leitor a aderéncia do posicionamento da Folha de S.
Paulo. Porém, quando recuperamos as questoes socio-histdricas,
observamos que o sujeito ¢ marcado pela contradi¢ao. Em outras
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condi¢oes de produgdo, o mesmo jornal, Folha de S. Paulo, de-
fendeu a ditadura brasileira e até criou o neologismo ‘ditabranda.
Anos depois, o proprio Presidente da Republica encabe¢a um mo-
vimento de defesa da interven¢do militar, refor¢ando a ditadura
como um capitulo positivo na histdria brasileira. Nesse novo con-
texto, a Folha de S. Paulo parte em defesa da democracia, reivindi-
cando sua autoridade por ter ‘passado’ pela ditadura, e afirmando
que ndo se esquecera dos horrores da ditadura.

Assim, a problematiza¢ao por meio da historia e da histori-
cidade ¢ essencial para o leitor critico. Nesse caso, é importante
que o leitor perceba a contradi¢do que marca o posicionamento da
Folha para compreender como ele estd aderindo a esse discurso, de
um lado, a histdria da Folha, de outro, a historicidade que a Folha
reivindica para si. Além disso, o leitor ira refletir sobre a constitui-
¢do da Folha de S. Paulo como sujeito discursivo, como uma voz
validada que ndo so6 noticia, mas também age sobre os aconteci-
mentos de forma ativa, visando manter sua imagem positiva.

Portanto, o movimento do leitor critico é questionar o discur-
s0. O docente s6 é capaz de promover tais deslocamentos se ouvir
as leituras de seus alunos, inicialmente compreendendo como ele
construiu os sentidos, para entdo, trazer questionamentos mais
profundos que explicitem as contradi¢des sdcio-historicas dos tex-
tos. Além disso, o docente precisa ser bem formado e fazer uso de
uma série de conhecimentos de nivel multidisciplinar para ser ca-
paz de questionar os sentidos construidos no texto. Destaca-se que
especialmente o conhecimento da histdria e a problematizagao da
historicidade se mostra imprescindivel para compreender os sen-
tidos produzidos pelos discursos.

Os conceitos e as categorias advindos da Analise do Discurso
auxiliam a formacao da/do professora/professor, para que ela/ele
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mesmo (a) se torne um leitor critico. Assim, consequentemente,
eles terdo embasamento e conhecimento para ajudar os alunos a
questionar e problematizar suas proprias leituras. A criticidade da
leitura é um processo de tomada de consciéncia dos sentidos cons-
truidos pelo préprio sujeito leitor, e, portanto, a historicidade é es-
sencial para a compreensdo do sujeito que emerge e dos sentidos
produzidos.

Referéncias

CANO, M. R. O. A manifestacao dos estados de violéncia no dis-
curso jornalistico. Tese (Doutorado em Lingua Portugue-
sa) - Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, Sao
Paulo, 2012a.

. Praticas Pedagogicas Inclusivas. Sao Paulo: Insti-
tuto Paulo Freira, 2012b.

. O ethos discursivo e o ensino de leitura na escola.
In. NASCIMENTO, J.V. Espagos da textualidade e da dis-
cursividade no ensino de Lingua Portuguesa. Sao Paulo:
Terracota, 2013.

(Org). A Reflexio e a Pratica no ensino: Lingua Por-
tuguesa. Sao Paulo: Blucher, 2016.

; NEVES, J. C. P. A representagao da pornografia
no discurso jornalistico. IN: NASCIMENTO, J. V.; FER-
REIRA, A. Discurso e cultura. Sdo Paulo: Blucher, 2018. p.
130-157.

COURTINE, J. J. Analise do discurso politico: discurso comu-
nista enderecado aos cristaos. Sdo Paulo: EQUFSCar, 2014.

MAINGUENEAU, D. Discurso e Analise do Discurso. Traduc¢ao



214 OS PROCESSOS ENUNCIATIVOS

de Sirio Possenti. Sao Paulo: Pardbola Editorial, 2015.

SWAIN, T. N. Por falar em Liberdade... In: Estudos feministas e
de género: articulagdes e perspectivas [livro eletronico] /
organizadoras Cristina Stevens, Susane Rodrigues de Oli-
veira e Valeska Zanello. Florianopolis: Ed. Mulheres, 2014.

SILVA, L. G. E.; CANO, M. R. O. Sensacionalismo e violéncia no
discurso jornalistico: o caso do Super Noticia. Leitura, n.
68, jan./abr. p. 83-94.

PENA, L. N. As condi¢des de produgao dos discursos das femi-
nilidades: sujeitos e sentidos encenados. 2021. 102 p. Dis-
sertacdo (Mestrado em Letras) — Universidade Federal de
Lavras, Lavras, 2021.

ORLANDYI, E. Analise do Discurso: principios e procedimentos.
Campinas: Pontes Editores, 2015.

. Interpretagao: autoria, leitura e efeitos do trabalho
simbdlico. Campinas, Pontes Editores, 2007. Disponivel
em: < https://moodle.ufsc.br/pluginfile.php/1494544/
mod_resource/content/1/Interpreta%C3%A7%-
C3%A30%20-%20Eni%20P.%200rlandi_livro_completo.
pdf>. Acesso em: 17 nov. 2020.



SOBRE AS AUTORAS E OS AUTORES

Carolina Luciana Tosi

Doctora en Lingiiistica, magister en Analisis del Discurso y
licenciada y profesora en Letras (Universidad de Buenos Aires,
Argentina). Ademas, realizé el Posgrado en Edicién en la Uni-
versidad Complutense (Madrid, Espafa), mediante una beca de
la Fundacién Carolina, y recibié becas para estancias de investi-
gacion y/o docencia en la Universidad de Campinas (Campinas,
Brasil), el Centro de Cultura Escolar (Soria, Espafa) y la Univer-
sidad de Almeria (Almeria, Espafia), entre otras. Actualmente, se
desempefia como investigadora adjunta del Conicet, docente de
Correccién de Estilo (carrera de Edicion, FFyL, UBA), profesora
adjunta de Lingiiistica (Facultad de Ciencias Sociales, UNLZ) y
docente de un Taller de Lectura y Escritura en Literatura Infantil
y Juvenil (Universidad Nacional de Moreno). Dicta seminarios y
cursos de posgrado y dirige proyectos de investigacion alojados en
la UBA y en la Agencia Nacional de Promocién Cientifica y Tecno-
légicas (Ministerio de Ciencia, Tecnologia e Innovacién Producti-
va). Cuenta con una larga trayectoria en el abordaje discursivo de
los géneros con destinatario infantil y juvenil, en vinculacién con



216 SOBRE AS AUTORAS E OS AUTORES

las politicas ministeriales y editoriales, prestando especial atenci-
6n a los procesos de edicion y correccion, asi como a la didactica.
Ha publicado articulos en revistas nacionales e internacionales. Su
libro Escritos para ensefar. Los libros de texto en el aula, editado
por Paidds, obtuvo la mencion de honor en el Premio Isay Klasse al
Libro de Educacién de la Fundacién El Libro, edicién 2017/2018.
Por otra parte, acaba de publicar junto a Valeria Sardi Lenguaje
inclusivo y ESI en las aulas. Propuestas tedrico-practicas para un
debate en curso, editado por Paidés. Ademas, es escritora de libros
de literatura infantil y juvenil.

Erivaldo Pereira do Nascimento

O Professor Doutor Erivaldo Pereira do Nascimento possui
graduacdo em Comunicagdo Social, Habilitagdo Jornalismo, pela
Universidade Federal da Paraiba (1997), licenciatura em Letras
(Portugués e Inglés) pela Universidade Federal da Paraiba (2004),
Especializagao em Linguistica Aplicada ao Ensino de Linguas Es-
trangeiras (2001) e doutorado em Letras (2005), todos pela Uni-
versidade Federal da Paraiba. Realizou estagio pds-doutoral no
Programa de Posdoctorado en Ciencias Humanas y Sociales da
Universidad de Buenos Aires (Argentina), no ano de 2014. Atual-
mente é professor associado do Departamento de Letras do CCAE/
UFPB, estd vinculado ao Programa de Pés-Graduagao em Linguis-
tica, Campus I, e ao Mestrado Profissional em Letras (PROFLE-
TRAS), Campus IV. Foi coordenador da Licenciatura em Letras
Lingua Portuguesa e do bacharelado em Secretariado Executivo
Bilingue. Foi bolsista de Produtividade em Pesquisa do CNPq
(2009-2012). Atualmente é o Vice-Diretor do Centro de Ciéncias
Aplicadas e Educagao da UFPB. Membro do GT de Argumentagao
do ANPOLL, desenvolve pesquisas nas areas de Semantica Argu-



AUTORAS & AUTORES 217

mentativa e de Linguistica Aplicada ao Ensino de Linguas. E or-
ganizador de diversas obras, entre as quais “A argumenta¢do na
redagdo comercial e oficial’, autor do livro “Jogando com as vozes
do outro: argumentagdo na noticia jornalistica” e publicou diver-
sos capitulos de livros, artigos em periddicos e anais de eventos
nacionais e internacionais.

Francisco José Quaresma de Figueiredo

Professor Titular de Lingua Inglesa da Universidade Federal
de Goias, onde atua desde 1992. E graduado em Letras Portugués e
Inglés pela Universidade Federal de Goias (1988), mestre em Lin-
guistica pela Universidade Federal de Goias (1995) e doutor em
Linguistica Aplicada pela Universidade Federal de Minas Gerais
(2001), tendo realizado estagio pos-doutoral também na Univer-
sidade Federal de Minas Gerais (2016). Tem experiéncia na area
de Linguistica Aplicada, com énfase em ensino e aprendizagem
de linguas, atuando principalmente nos seguintes temas: erro e
corre¢do; aprendizagem colaborativa; telecolaboragao; avaliagdo;
crengas sobre ensino-aprendizagem. Tem vasta publicagdo nessas
areas, em forma de artigos em periddicos, livros e capitulos de li-
vros. Atualmente é Secretario de Relagdes Internacionais e Diretor
brasileiro do Instituto Confticio de Medicina Chinesa da Universi-
dade Federal de Goias.

Jarbas Vargas Nascimento

Pés-doutor na area de Letras, pela UNESP - Campus Assis.
Doutor em Letras (Semidtica e Linguistica Geral) pela USP. Mes-



218 SOBRE AS AUTORAS E OS AUTORES

tre em Lingua Portuguesa pela PUC-SP, Bacharel e Licenciado em
Letras e Filosofia pela Faculdade Nossa Senhora Medianeira - SP.
E professor titular do Departamento de Ciéncias da Linguagem e
do Programa de Estudos P6s-Graduados em Lingua Portuguesa da
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo - PUC-SP. E profes-
sor colaborador do Programa de Pds-Graduacgao em Linguistica da
Universidade Federal do Espirito Santo - UFES. Foi professor efeti-
vo na Rede Publica estadual de Ensino e na Rede Privada; dedica-
-se a0 magistério superior na graduagio, na extensao e na pos-gra-
duagéo, desenvolvendo pesquisas na area de Letras, relacionadas
a Histéria e Descri¢ao do Portugués, a Analise do Discurso e ao
ensino de lingua portuguesa. Orientador de pesquisas de iniciagao
cientifica, monografias de conclusao de po6s-graduacao lato sensu,
dissertagdes e teses nas areas de lingua portuguesa e linguistica. E
lider do Grupo de Pesquisa cadastrado no CNPq. Ocupou varios
cargos de gestdo académica, desde coordenador de curso, vice-co-
ordenador, chefia de departamento e pro-reitorias de graduagao,
pos-graduacio e cultura e relagdes comunitarias.

Laura Silveira Botelho

Professora adjunta do curso de Letras da Universidade Fe-
deral de Sao Jodo Del Rei e professora colaboradora do Mestra-
do em Gestdo e Avaliagdo da Educagao Publica do Programa de
Pés-graduacgao Profissional da Universidade Federal de Juiz de
Fora. Lider do grupo de pesquisa do CNPq Letramentos, géneros
e ensino. Membro do Comité de Etica de pesquisas com seres hu-
manos (CEPSJ). Doutora em Linguistica pela Universidade Fede-
ral de Juiz de Fora, com pesquisa na area da Linguistica Aplicada
sobre préticas de Letramentos Académicos. Possui mestrado em
Letras pela Universidade Federal de Juiz de Fora com pesquisa em



AUTORAS & AUTORES 219

Linguistica Cognitiva sobre as constru¢des morfoldgicas agentivas
em X-eiro. Graduou-se em licenciatura plena em Letras com Ha-
bilitagdo em Lingua Portuguesa e Bacharelado em Linguistica pela
Universidade de Sao Paulo com iniciagdo cientifica em gramatica
gerativa e semantica formal. Tem experiéncia na drea de Linguisti-
ca Aplicada, principalmente nos seguintes temas: formagao inicial
e continuada de professores, gestao educacional, ensino de Lingua
Portuguesa, teoria de géneros (textuais/discursivos), teorias de le-
tramentos, Letramentos Académicos.

Luana Nayara Pena

Graduada em Letras Inglés/Portugués pela Universidade Fede-
ral de Lavras. Se tornou Mestre em Letras pela mesma instituicao
em 2021. Participa do Grupo de Pesquisa de Leitura e Producao
dos Discurso (GPLPD) da drea Andlise do Discurso. Atua como
professora de Lingua Inglesa na rede estadual de Minas Gerais.

Luiz Antonio Ferreira

Pés-doutor em Letras Classicas e Vernaculas na Faculdade de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da USP (2015) e Doutor em
Educagio pela USP (1995). E professor titular do Departamento
de Portugués da PUC - SP, coordenador do Grupo ERA - Estudos
Retoricos e Argumentativos, que possui sede na PUC - SP. Tem
experiéncia na area de Letras e Ensino, com énfase em Lingua Por-
tuguesa e suas pesquisas enfocam os seguintes temas: retérica, ar-
gumentagdo, metodologia de ensino de linguas, lingua portugue-
sa, linguistica e ensino-aprendizagem. E autor do livro Leitura e



220 SOBRE AS AUTORAS E OS AUTORES

Persuasdo: principios de analise retérica (Editora Contexto, 2010).
Com o Grupo ERA, organizou os livros Inteligéncia Retérica: o pa-
thos (2020), Inteligéncia Retdrica: o ethos (2019), Retérica, escrita
e autoria na escola (2018), Artimanhas do dizer: retérica, oratdria
e eloquéncia (2017), As mulheres que a gente canta (vol.2, 2016),
Retérica do risivel (2014), A retérica do medo (2012) e Retérica do
opressor (2010).

Marcia Silva Pituba Freitas

Doutoranda no Programa de Pds-Graduagdo em Lingua Por-
tuguesa pela PUC-SP; Mestra pelo Programa de Pds-Graduagao
em Lingua Portuguesa pela PUC-SP (2017); Especialista em Lin-
guagens da Infancia pelo Centro Universitdrio Italo Brasileiro
- Uniltalo (2017); Licenciada em Portugués/Inglés e Portugués/
Espanhol pelo Centro Universitario Italo Brasileiro - Uniltalo
(2014), Bacharela em Direito pela Universidade Catdlica do Salva-
dor - BA (1999) e advogada. Membro do Grupo ERA (desde 2015)
e do Grupo Histdria das Ideias Linguisticas (Brasil e Portugal) e
Identidade Nacional (desde 2017), ambos da PUC-SP, e bolsista
da Capes/Prosuc. Tem experiéncia na area de Lingua Portuguesa
e Literatura Infantil e Juvenil como professora universitaria (em
cursos de graduagao e pos-graduagao), aula particular e corre¢ao
de textos. Com o Grupo ERA publicou Inteligéncia Retérica: o pa-
thos (2020), Inteligéncia Retorica: o ethos (2019), Retdrica, escrita
e autoria na escola (2018) e Artimanhas do dizer (2017). Email:
marpituba@hotmail.com.



AUTORAS & AUTORES 221

Marcio Rogerio de Oliveira Cano

Doutor e mestre em Lingua Portuguesa pelo Programa de Lin-
gua Portuguesa da PUC-SP, desenvolve pesquisa na area de Analise
do Discurso e Ensino de Lingua Portuguesa. E professor e coorde-
nador do Programa de Pds-Graduagdo em Letras da Universidade
Federal de Lavras. Na mesma instituicio, atua como professor do
curso de Graduagdo em Letras e lidera o Grupo de Pesquisa Lei-
tura e Produgédo de Discursos (GPLPD). Tem vasta experiéncia no
ensino, desde o ciclo II do ensino fundamental até a universidade
em cursos de Letras, Pedagogia e Comunicagao Social, além de
cursos de formacdo de professores nas redes publicas e particu-
lares. Em sua trajetdria, destacam-se trabalhos desenvolvidos na
Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo, na formagédo de
professores de Lingua Portuguesa e das diversas areas do ensino e
nas Secretarias de Educag¢io de Osasco e de Cajamar, na formagao
de Profesores do Ciclo I, difculdades de Aprendizagem e Praticas
Pedagogicas Inclusivas. Fez parte dos assessores pedagdgicos do
Instituto Paulo Freire. Em seus temas, destacam-se analise dos
discursos da midia, discurso da violéncia, discursos atdpicos, con-
di¢des de produgdo discursiva e sujeito. Na area de ensino, traz
pesquisas voltadas para a formagdo do leitor critico e praticas pe-
dagogicas emancipatdrias.

Patricia Mara de Carvalho Costa Leite

Professora adjunta do Departamento de Letras, Artes e Cultu-
ra da Universidade Federal de Sio Jodo Del-Rei (UES)). E doutora
em Estudos Linguisticos pela Universidade Federal de Minas Ge-



222 SOBRE AS AUTORAS E OS AUTORES

rais (UFMG) na area de Ensino e Aprendizagem de Linguas Es-
trangeiras. E mestre em Letras pela Universidade Federal de Sio
Jodo del-Rei (UFS]) na 4rea de Discurso e Representacio Social. E
graduada em Psicologia pela Universidade Federal de Sao Jodo del-
-Rei (UFS]), em Letras/ inglés pela Universidade Federal de Lavras
(UFLA) e em Letras/portugués pela Claretiano. Suas pesquisas
abrangem desde estudos do discurso aos estudos dos letramentos,
sendo seus temas de interesse, notadamente: letramentos criticos,
formagao de professores, ensino e aprendizagem da lingua inglesa
e decolonialidade. E participante dos seguintes grupos de pesquisa
e projeto: Grupo de pesquisa- Letramentos, géneros e ensino (LE-
GEN- UFS]J); Nucleo de Estudos Criticos sobre Linguagens, Letra-
mentos e Educa¢ao (NECLLE- UFMG) e Projeto Nacional Novos
Letramentos. E autora dos livros: “Yes, vamos ‘dominar’ a lingua:
como a lingua inglesa é representada em textos midiaticos” (2018)
e “E o sonho da menina que queria ser professora (nem que seja
por um dia) torna-se realidade!” Os letramentos criticos no estagio
supervisionado de lingua inglesa’ (2018), ambos publicados pela
editora CRV.

Ramon Silva Chaves

Doutor em Lingua Portuguesa pela Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo- PUC-SP, com estagio sanduiche na Univer-
sidade do Porto, Portugal. P6s-doutorando pelo Programa de Pos-
-graduagdo em Lingua Portuguesa, na PUC-SP, no qual desenvolve
trabalhos sobre questdes étnico-raciais na Linguistica. Membro do
Grupo de Pesquisa Discurso e Cultura, na Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo, e do Grupo de Estudo e Pesquisa Discurso e
Ensino, na Universidade Federal de Goias. Suas investigagdes vol-
tam-se para a Linguistica e Literatura, em particular, para Analise



AUTORAS & AUTORES 223

de Discurso em sua perspectiva enunciativo-discursiva. Trabalha
como professor de Literatura no ensino médio, em Sao Paulo.

Rosdngela Aparecida Ribeiro Carreira

Doutora e mestre em Lingua Portuguesa pela Pontificia Uni-
versidade Catolica de Sao Paulo (2015), com MBA em Gestido e
Inovagdo em EaD pela USP (2015) e Especializagao em Linguistica
Forense pela Universidade do Porto (2019) e graduagao em Letras
- Portugués/Espanhol pela Universidade de Sao Paulo (1997). Sou
professora Adjunta de Leitura e Produ¢ao de Textos e Assessora
de Projetos e Mobilidades Internacionais da Secretaria de Relagoes
Internacionais da UFG (Universidade Federal de Goids) e cola-
boradora da Avalia Educacional/Ed. Moderna na composi¢ao de
itens avaliativos, correc¢ao de redagdes e coordenagio de corretores
de exames de larga escala, bem como, formagdo de professores em
diferentes regides do pais. Sou lider do Grupo de Pesquisa Dis-
curso Cultura e Ensino (DICE) e do GELF (Grupo de Estudos em
Linguistica Forense). Sou criadora e organizadora do Grupo de
Divulgac¢ao Cientifica DICE em rede composto por diferentes Ins-
tituigdes nacionais e internacionais. Fago parte também do grupo
de pesquisa da PUC/SP: Memoria e Cultura na Lingua Portuguesa
escrita no Brasil e Discurso e Cultura (DISCULT) sob a lideranga
do Prof. Dr. Jarbas Vargas Nascimento. Atualmente, suas pesquisas
sdo pautadas na Analise de Discurso de Linha Francesa, sobretudo,
na relacdo entre discurso, cultura e sociedade; Discurso Forense e
Linguistica Forense. Seus temas de analise atuais relativos a Ana-
lise do Discurso envolvem: discurso pedagogico relacionado a Pe-
dagogia de Trabalhos por Projetos; discurso literario e letramento;
discurso pedagdgico e Pedagogias Ativas; Analise do Discurso e
Letramento Académico; Géneros do discurso e ensino de Leitura



224 SOBRE AS AUTORAS E OS AUTORES

e Producio, Andlise do Discurso e Formacdo de Professores; dis-
curso feminista, discurso racista, discurso da negritude e discurso
da resisténcia. Na Linguistica Forense analisa o discurso em depoi-
mentos de crimes politicos, feminicidio e racismo.

Weéber Félix de Oliveira

Doutorando em Comunica¢ao e Cultura, na linha de pesqui-
sa Midia e Mediages Socioculturais do Programa de Pds-gradu-
acao em Comunicagdo e Cultura da Escola de Comunica¢ao da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (ECO-UFR]). Mestre em
Comunicagdo na linha de pesquisa, midia e cultura do Programa
de Pés-graduagdo em Comunicagdo da Faculdade de Informagao
e Comunicagdo da Universidade Federal de Goias. Especialista em
Assessoria de Comunicagdo e Marketing e Graduado em comu-
nicagdo social: bacharelado em Jornalismo pela Universidade Fe-
deral de Goias. Participante da Renami (Rede de Pesquisa Narra-
tivas Midiaticas Contemporéneas), ligada a Associagdo Brasileira
de Pesquisadores em Jornalismo (SBPJor). Atuou como professor
substituto da Faculdade de Informagao e Comunicagio da Univer-
sidade Federal de Goias (2018/2020). Vice-lider do Grupo de Es-
tudos e Pesquisa: Discurso, Cultura e Ensino (FL-UFG) e membro
do Grupo de Pesquisa: Historia da Comunicagdo em Goidas (FIC-
-UFG). Desenvolve pesquisas na drea de Comunicagdo, com énfa-
se em Jornalismo e Analise do Discurso, atuando principalmente
nos seguintes temas: comunicagdo medidtica, produgdo simbdlica,
estudos do discurso, circulagéo de sentidos e construc¢do de iden-
tidades.



