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O enunciado ndo é uma unidade real convencional, mas uma unidade real, estritamente
delimitada pela alternancia dos sujeitos falantes, e que termina por uma transferéncia da
palavra do outro, por algo como um mundo “dixi” percebido pelo ouvinte, como sinal de que
o locutor terminou.



(BAKHTIN, 2011, p. 275)

RESUMO

O processo de ensino-aprendizagem vem passando por grandes mudangas ao longo dos anos.
O ensino de Lingua Portuguesa, por sua vez, vem acompanhando essas mudangas e nos,
enquanto estudiosos e professores da lingua, percebemos as lacunas, bem como os efeitos
provocados pelo ensino de portugués de molde tradicional, descontextualizado. Um dos
grandes e principais suportes do professor nessa jornada ¢ o Livro Didatico de Portugués, o
LDP. Este ndo configura eficacia garantida no ensino de lingua. Embasamos nossa pesquisa
na Teoria Dialdgica da Linguagem, Bakhtin e Circulo, que percebeu a dinamicidade da lingua
manifestada através dos enunciados concretos, que representam as diversas situagdes sociais e
os atos discursivos e comunicativos. E nesse jogo dialégico, nas “conversas” entre o texto e o
interlocutor que enveredamos nossa pesquisa, em busca de refletirmos sobre as possiveis
adequagoes propostas nos LDP’s representadas no género discursivo tira. Realizamos uma
pesquisa documental, uma vez que elegemos como corpus da nossa pesquisa trés exemplares
de LDP do 9° ano do ensino fundamental, mais especificamente, um estudo de caso, haja
vista, tenhamos realizado este recorte para observarmos se as atividades presentes no LDP
suplantadas no género tira vém contemplando a linguagem em seu carater dialdgico, como
proposto por Bakhtin. Os LDPs analisados sdo: Buscamos respaldo teérico em autores como
Volochinov (1976); Bakhtin (2011); Bakhtin/Volochinov (2009), Almeida (2013), Brait
(2008), dentre outros. Diante o exposto, verificamos a ocorréncia de propostas que transitam
do tradicional ao dialdgico

Palavras-chave: Dialogismo. Tira. Livro Didatico de Portugués.



ABSTRACT

The teaching-learning process has undergone major changes over the years. The teaching of
Portuguese in turn, has been tracking these changes, and we as scholars of Native language,
perceive gaps as well as the effects caused by the teaching of Portuguese traditional,
decontextualized mold. One of the great mainstays of the teacher in this journey is the
Textbook of Portuguese, the LDP. This in turn sets not guaranteed to be effective in teaching
language. Look for our research on dialogic theory of language linguist Bakhtin, who realized
the dynamics of language expressed through concrete utterances, representing the different
social situations and discursive and communicative acts. It is this dialogical game, the
"conversations" between the text and the speaker that we set our research, seeking to reflect
on the possible adjustments proposed in the LDP's supplanted the genre strip. We conducted
desk research, once we choose as corpus of our research triplicate LDP 9th year of elementary
school, more specifically, a case study, considering, have accomplished this cutout to observe
whether the activities present in the LDP supplanted the genre strip come contemplating the
language in its dialogical character, as proposed by Bakhtin. We seek theoretical support on
authors such as Voloshinov (1976); Bakhtin (2011), Bakhtin/Volochinov (2009), Almeida
(2013), Brait (2008), among others. Given the foregoing, we find the occurrence of proposals
transiting from traditional to dialogical.

Keywords: Dialogism. Strip. Textbook of Portuguese.
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INTRODUCAO

Atualmente, temos verificado que o acesso ao aprendizado da leitura configura-se
como um dos multiplos desafios da escola, porque ndo dizermos um dos mais valorizados e
exigidos pela sociedade.

Tendo em vista que a leitura constitui grande destaque e relevancia como um dos
avangos sistematicos e aprofundados a aprendizagem, contemplamos a ideia de que o
desenvolvimento do habito de ler ainda ndo constitui atividade em exercicio pelas escolas nas
aulas de Lingua Portuguesa como mereceria.

O impulso inicial da nossa pesquisa surgiu da inquietagdo observada acerca das
dificuldades que envolvem o ensino de leitura, concebido como um dos multiplos desafios do
ensino de lingua, uma vez que, geralmente, tem-se a visdo de que ler restringe-se a
decodificacdo de palavras.

O Livro Didatico de Portugués (LDP), como bem sabemos, foi e ainda € o principal
referencial didatico ao qual se tem pleno acesso, quer por parte dos professores, quer por parte
dos alunos. E apesar de ao longo dos anos ter passado por intimeras transformacdes e
inovacdes, recai sobre a mesma “estrutura”, com um diferencial de substitui¢do de alguns
“modelos de textos” sem finalidade pratica, por géneros de comum circulagdo em nosso
cotidiano. Porém, que, ao serem transpostos para o livro didatico, os textos, dos mais diversos
géneros, comumente, perdem o papel sociodiscursivo e passa a ser trabalhado de forma
secundaria — eis a justificativa desta pesquisa: investir em reflexdes académicas que tenham
como objetos de estudo materiais pedagogicos, dentre eles, o livro didatico.

No suporte do livro didatico, o discurso, que anteriormente estava repleto de sentidos
sociais e culturais, perde espago para as funcdes estruturais da lingua. Por este motivo, no
intuito de realizarmos uma analise detalhada sobre qual abordagem ¢ desempenhada no
ensino de leitura no LDP debrucaremo-nos sobre os estudos mais recentes acerca do
dialogismo postulado por Bakhtin e o Circulo, denominados de Analise Dialdgica do
Discurso (ADD) e buscaremos tragar um paralelo entre as teorias propostas por esta linha de
estudo e o que temos de concreto como proposta de atividades relacionadas ao ensino de
leitura do género discursivo tira em LDPs.

Nortearemos o nosso trabalho, vinculado ao tipo de pesquisa documental, seguindo a
linha de estudo interacionista, que considera a linguagem como uma ac¢do compartilhada

envolvendo a duplicidade da relacdo sujeito < realidade, bem como o desenvolvimento
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cognitivo — entendamos cogni¢do como um conjunto de varias formas de conhecimento, ndo
totalizado pela linguagem, mas de sua responsabilidade.

Buscaremos respaldo teérico em autores que trilham seus estudos segundo a linha de
estudo por nos adotada como: Bakhtin (2011), Bakhtin/Volochinov (2009), Brait (2008), Rojo
(2010), Voloshinov (1976), Almeida (2013), dentre outros.

Conforme a concepgdo interacionista da linguagem, verificamos a amplitude da nocdo
de contexto, tdo relevante para um significativo entendimento do texto, na qual os sujeitos sdo
vistos como instrumentos sociais e, nesse sentido, o texto concebido como o proprio lugar da
interagio. E dentro do universo dos trabalhos com o texto que direcionaremos nossos estudos
em volta das concepcdes de géneros, a fim de buscarmos refletir acerca do ensino de leitura e
interpretacdo presentes nos LDPs.

Genericamente, podemos afirmar que uma leitura efetivamente proveitosa pressupoe,
além de conhecimento linguistico, um repertdrio de informacdes exteriores ao texto chamadas
de conhecimento de mundo. Partindo desse pressuposto, elencamos o questionamento central
norteador de nossa pesquisa: as atividades relacionadas ao género discursivo tira nos LDP’s
contemplam o carater dialdgico da linguagem e a discursividade pertinente ao género em
estudo?

Estas e outras inquietacdes serdo verificadas no decorrer do nosso trabalho, que sera
de cunho descritivo-interpretativista, buscando verificar o trabalho de leitura e interpretacdo
de textos, especificamente no género tira em trés LDPs detalhados no préximo capitulo deste
trabalho monografico.

Para responder o questionamento empreendido, destacamos os objetivos da pesquisa:

GERAL: identificar a abordagem dada ao trabalho com o género discursivo tira nos
LDPs selecionados para a pesquisa e

ESPECIFICOS: realizar uma discussdo tedrica sobre a ADD, o livro didatico no Brasil
e ensino de géneros discursivos, refletir sobre as abordagens dadas ao trabalho com o género
discursivo tira nos LDPs selecionados e contribuir com uma reflexdo que trata da interrelagao
entre ADD e ensino de Lingua Portuguesa.

A organizagdo do texto estd dividida em cinco partes: esta introdugdo, trés capitulos
(sendo o primeiro de metodologia, o segundo de discussdo tedrica e o terceiro de reflexdo
tedrico-analitica), consideragOes finais e referéncias. A seguir, apresentagdes as questdes

metodoldgicas da presente pesquisa documental.
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CAPITULO I

DAS QUESTOES METODOLOGICAS

Nosso trabalho esta organizado em dois momentos, em um primeiro momento
apresentamos as consideragdes iniciais que servem de bussola norteadora para a leitura da
pesquisa, como também, os pressupostos metodologicos que permeiam nosso trabalho e
revisitaremos o0s pressupostos tedricos do dialogismo bakhtiniano que fomentam nossa
pesquisa. O segundo momento da nossa pesquisa € reservado para o capitulo analitico no qual
abordamos a analise empreendida sobre a abordagem do género tira em LDPs.

Para tanto, elegemos como corpus da nossa pesquisa trés exemplares de LDPs da série
final do ensino fundamental, 9° ano, a saber: Exemplar [ — Portugués: Uma lingua brasileira,
de Figueiredo, Menna e Vieira, Exemplar II — Singular & Plural: Leitura, produgcdo e
linguagem, de Figueiredo, Balthasar e Goulart, ¢ Exemplar Il — Projeto Telaris: Portugués,
de Borgatto, Bertin ¢ Marchezi. Os trés exemplares foram postos em circulagdo no ano de
2012.

A razdo desta escolha deu-se pelo fato das colegdes supracitadas fazerem parte do
PNLD 2013/2014/2015, como também da grande ado¢do das mesmas por parte das escolas,
bem como pelo fato de que se espera que o aluno ao terminar essa fase de estudo (ensino
fundamental) tenha desenvolvido atividades de leitura que contemplam o carater dialdgico da
linguagem, tornando-se um leitor proficiente e ndo um simples leitor-decodificador.

Deste modo, nossa pesquisa classifica-se como documental, uma vez que entendemos
por documento ‘“qualquer suporte que contenha informagdo registrada, formando uma
unidade, que possa servir para consulta, estudo ou prova. Incluem-se nesse universo os
impressos, 0s manuscritos, os registros audiovisuais e sonoros, as imagens, entre outros”
(APPOLINARIO, 2009, p. 67).

Como também, partindo da prdpria definicdo da palavra documento retirada do
dicionario (HOUAISS, 2008, p. 260): “documento: 1. declaracdo escrita, oficialmente
reconhecida, que serve de prova de um acontecimento, fato ou estado; 2. qualquer objeto que
comprove, elucide, prove ou registre um fato,acontecimento; 3. arquivo de dados gerado por
processadores de texto”.

E, de acordo com o conceito técnico da Associacdo de Arquivistas Brasileiros, o

documento define-se como qualquer informagdo fixada em um suporte (AAB, 1990). Assim
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sendo, consideramos o LDP um documento, o que qualifica nosso trabalho como pesquisa
documental.

Como pudemos verificar por meio do corpus eleito para nossa pesquisa, trata-se de um
estudo de caso, uma vez que recortamos uma amostragem de duas tiras dos respectivos LDP’s
supracitados, para analisarmos se o trabalho de leitura, bem como as atividades sobre o
género discursivo tira contemplam o carater dialdgico da linguagem.

Para realizagdo dessa tarefa, organizamos nossa andlise dos dados em trés categorias, a
saber: I - Propostas de cunho tradicional, II - Propostas de nivel mediano (transitando entre o
tradicional e o dialdgico) e, por altimo, III - Propostas pautadas em uma perspectiva mais
dialogica.

Gostariamos de elucidar que essa categorizacdo de andlise baseia-se no recorte da
amostragem das seis tiras retiradas dos exemplares I, II e III supramencionados, em que
selecionamos duas tiras de cada exemplar, respectivamente, o que ndo generaliza o livro I,
como em seu todo tradicional, o exemplar II, em seu todo mediano, tampouco o exemplar III
em sua totalidade privilegiando o aspecto dialdgico da linguagem no tangente as atividades
referentes as tiras. Categorizagdo essa que permite multiplas possibilidades de andlise,
dependendo do foco e da abordagem de anélise.

O foco da nossa pesquisa ¢ verificar o tratamento dado a leitura que envolva tanto o
contexto, quanto o meio de producdo do texto, ressalvando a discursividade pertinente ao
género em questdo. Verificaremos se os LDPs mencionados anteriormente priorizam, ou nio,
atividades voltadas a interacdo entre o texto e o leitor, como também se ha preocupagio em
realizar uma contextualiza¢do entre o meio histdricossocial do leitor, bem como o do texto,
caracteristicas que convocam a necessidade de uma andlise dialogica de géneros discursivos -
posicionamento teodrico-metodologico que sera discutido no préximo capitulo deste texto

monografico.
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CAPITULO 11

DAS QUESTOES TEORICAS

2.1 Do enunciado ao(s) discurso(s): a linguagem na perspectiva dialégica

A priori, salientamos o fato de que contemplamos a linguagem como maleédvel, em
movimento constante, ndo estanque e ndo rigida, como abordam os estudos de cunho
tradicionalista. A linguagem ¢ resultante da evolugdo social, ou seja, se desenvolve e se
amplia de acordo com as necessidades de comunicagao da sociedade.

Sabemos que para que seja efetivada a comunicagdo, se faz necessaria uma
organiza¢do e articulagdo da linguagem em estruturas. Essas estruturas sdo chamadas de
enunciado que, por sua vez, materializa, concretiza a linguagem. Conforme verificamos nas
palavras de Voloshinov (1976, p. 05), “toda situacdo vivida supde, necessariamente, na
medida em que ela produz um enunciado, a presenca de um ou de varios atores/locutores”.

Tenhamos em mente que a concep¢do de enunciado, segundo Bakhtin/Volochinov
(2009), configura o resultado de uma “memoria discursiva”, proferidos em outras situagdes
comunicativas, outras épocas, em outras esferas sociais, produzida pelos usudrios da lingua.
Desse modo, percebe-se que todo enunciado da vida quotidiana traz imbricado ao texto verbal
informagdes extraverbais, ndo explicitas, mas subentendidas. Informagdes estas provenientes
da situagdo comunicativa, bem como do auditério (o meio social).

Destarte, confirmamos a concepg¢do de Voloshinov (1976, p. 06) de que “a verdadeira
esséncia da linguagem ¢ o evento social da interacdo verbal ¢ ela se encontra concretizada em
um ou varios enunciados ”.

Fizemos essas reflexdes para adentrarmos na ADD, vislumbrada por Bakhtin e o
Circulo' que, como sabemos, compreendem a linguagem como instrumento de interagio
social e de afirmagio de pontos de vista, isto €, de valores, de a¢des axioldgicas.

Para debrugcarmo-nos sobre a teoria dialdgica faz-se necessdria uma revisdo acerca dos
géneros do discurso, que na concepgdo do tedrico Bakhtin, compreendem formas-padrio,
“relativamente estaveis” de/dos enunciados. Para o autor, nossa comunicagdo s torna-se

possivel, tanto na escrita, quanto na oralidade, por meio dos géneros do discurso.

! Estudiosos que, assim como Bakhtin, no inicio do século XX, no contexto russo, estudavam
os fendmenos linguisticos dentro de wuma perspectiva filosofica e de interacdo
constitutivamente social.
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O sujeito (enunciador) possui um repertério infindavel de géneros, sem se dar conta
dessa realidade, na maioria das vezes. O autor ressalta que, mesmo no ambito de uma
conversa informal, todo e qualquer discurso é moldado pelo género em uso. Em outras
palavras, nossa escolha vocabular ¢ moldada pela situagdo comunicativa em que nos
encontramos, enunciamos “algo” para “alguém”, em um determinado “espago social” com um
objetivo especifico.

Para fundamentar bem nossas discussdes tedricas, vale salientar ainda as concepgdes
de palavra e oracdo (unidades da lingua). Tais componentes, em seu aspecto simples e puro,
nio configuram ato comunicativo, por ndo suscitar uma “resposta” do outro. A palavra
“solta”, “isolada” pode ser retirada de contexto, proporcionando uma imprecisdo, uma
conclusdo abstrata, dizemos que € o término do elemento e ndo do todo. A oragdo, por sua
vez, em si, ndo possui autoria, a partir do momento em que torna-se enunciado em uma
situacdo discursiva, é que representa a “inten¢do” do falante. Do mesmo modo que a oragao, a
palavra podera também enuncializar-se, a partir do momento que ao proferirmos determinada
palavra, em um contexto determinado, conferindo-lhe sentido. Este sentido despertard no
ouvinte uma atitude, e assim, tornara a palavra um enunciado concreto.

Ainda em relagdo a palavra, segundo Bakhtin (2011), sdo escolhidas conforme as
especificidades do género discursivo em uso, uma vez que o género representa uma forma
tipica do enunciado. A palavra incorporard no género essa tipicidade. Assim, vemos que uma
palavra comportard multiplos sentidos, dependendo do contexto ao qual estd inserida. Para o
autor, a palavra carrega ndo s6 expressio tipica, mas também uma expressdo individual, ao
passo que nos comunicamos atraves de enunciacdes individuais. As palavras sdo incorporadas
ao(s) discurso(s) a partir de discursos de outras pessoas, como podemos verificar na
passagem: “Essas palavras dos outros trazem consigo a sua expressao, o seu tom valorativo
que assimilamos, reelaboramos, e reacentuamos” (p. 295).

Portanto, diferenciar palavra, oracdo e enunciado configura uma tarefa quase que
impossivel, uma vez que estdo arraigados ao dizer do outro, pois, como mencionamos
anteriormente, contemplamos a linguagem em seu amplo desenvolvimento, sua maleabilidade
¢ ndo como um “produto” pronto ¢ acabado.

Voltemos nossos olhares agora para o enunciado, unidade real do discurso, que pode
ser falado ou escrito, pressupondo um ato de comunicagdo social. No processo enunciativo ha
uma interacdo entre sujeitos falantes. Ao ouvir e compreender um enunciado, o receptor
assume uma postura responsiva € ndo passiva, ou seja, posiciona-se diante do enunciado, seja

concordando, discordando, complementando, enfim, posiciona-se no ato enunciativo.
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Diante do exposto, vemos que o locutor espera um feedback do receptor, uma resposta,
diante do seu enunciado, ao passo que age no intuito de instigar, suscitar, influenciar,
convencer. Caracteristicas estas que Bakhtin (2011) pontua como principais do enunciado.

Ressaltemos que, segundo o autor supracitado, o enunciado resulta de uma “memoria
discursiva”, quer dizer, repleta de enunciados proferidos em outros momentos, outras
situacdes interacionais, outras épocas, onde o locutor inconscientemente (ou conscientemente)
toma por referéncia para realizar e formular seu discurso. Assim sendo, a enunciagdo se

caracteriza pela alternancia dos atos de fala em uma relagéo dialogica.

Compreender a enunciag¢@o de outrem significa orientar-se em relagfo a ela,
encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada palavra
que estamos em processo de compreender, fazemos corresponder uma série
de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais numerosas ¢
substanciais forem, mais profunda e¢ real é a nossa compreensio.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 132)

Tanto a producdo quanto a compreensdo de um enunciado se ddo por meio do contexto
de enunciados que os precederam, bem como no contexto dos enunciados que os seguem. O
enunciado dialoga com o meio social ao qual se insere, refletindo e refratando seu redor.

Assim, se configura o principio do dialogismo, uma relacdo necessaria de uma
enunciagdo com outra(s) enunciagdo(des). A palavra depara-se em dire¢do a um objeto com
um ambiente dialogico, permeado de tensdes e interrelacdes. Nesse trajeto, a palavra nega
algumas, junta-se a outras, ndo estd presa somente a um significado fixo, mas ligada a uma

rede de significa¢a. Esse conjunto d4 forma ao discurso, marcando seus aspectos semanticos.

Enquanto um todo, a enunciagdo sé se realiza no curso da comunicagio
verbal, pois o todo é determinado pelos limites, que se configuram pelos
pontos de contato de uma determinada enunciagdo com o meio extra verbal e
verbal (isto &, as outras enuncia¢des). (BAKHTN/VOLOCHINOV, 2009, p.
129)

Desse modo, nés, na posi¢cdo de sujeitos estudiosos/professores de lingua materna,
contemplando a linguagem em seu carater social discursivo, no intuito de formarmos cidadaos
criticos, verificamos a necessidade de oferecer aos nossos alunos um vasto repertério de
géneros, assim como outras possibilidades de exercicio da linguagem, que corroborem,
instiguem o didlogo, bem como a reflexdo, constru¢do e reconstrugdo de leituras, de

enunciados concretos. Com base nos estudos de Voloshinov (1976), vemos a concepgdo de
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que os enunciados concretos surgem em um contexto semantico/cultural, onde percebe-se que
ndo hé enunciados neutros. Como mencionado anteriormente, o que dizemos, dizemos para
alguém, em um determinado lugar, com algum objetivo. Desse modo, o dizer esta arraigado a
valores, refletindo as percepgdes de mundo, bem como juizo e valores.

O que vimos até aqui esclarece-nos acerca da concep¢do bakhtiniana de linguagem,
que ndo tende a nenhuma teoria literaria, tampouco linguistica, mas a linguagem em uma
esfera ampla de visdo de mundo, que busca tanto uma construg¢do, quanto uma formacao de
sentido(s), aproximando-se, assim, de uma abordagem linguistico-discursiva, que abrange
diversas esferas do conhecimento humano, como a teologia, filosofia, literatura, entre outras
formas e expressdes de cultura. Ambos aspectos entrelagados e ndo decifrados por inteiro,
conforme (BRAIT, 2008).

Segundo a autora citada anteriormente, acerca dos estudos bakhtinianos, destacamos
que “a natureza dialogica da linguagem ¢ um conceito que desempenha papel fundamental no
conjunto de obras de Mikhail Bakhtin, funcionando como célula geradora dos diversos
aspectos que singularizam e mantém vivo o pensamento desse produtivo tedrico” (BRAIT,
2008, p. 11).

Percebemos nos textos de Bakhtin cada vez mais recorrente o carater dialdgico da
linguagem, revelando-nos que o dialogismo associa-se ao didlogo nem sempre “regular”,
existente nos diversos discursos da sociedade como um todo. Por esse viés, consideramos
também que o dialogismo esta ligado nas relagdes estabelecidas entre o eu e o outro nos
processos discursivos estabelecidos pelos sujeitos historicamente, conforme afirma Brait
(2008).

Nesse panorama, uma perspectiva dialdgica configura o fato de que a linguagem
funciona de diferentes formas para diferentes grupos sociais. Tais acontecimentos s6 sao
possiveis quando diferentes materiais ideologicos se configuram discursivamente, em uma
determinada situacdo. Esse emaranhado de informacdes constitui a natureza dialdgica da
linguagem.

Nesse contexto, o conceito de dialogismo vincula-se ao de interagdo, pois, de acordo
com os estudos bakhtinianos, a realidade fundamental da linguagem ¢ a interacdo, quando se

diz que nenhum discurso ¢ “novo” e sim uma renovagédo do que ja foi dito.
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Bakhtin considera o dialogismo o principio constitutivo da linguagem e a
condigdo do sentido do discurso. Insiste no fato de que o discurso néo ¢é
individual, nas duas acepg¢des de dialogismo: nio ¢ individual porque se
constréi entre pelo menos dois interlocutores, que, por sua vez, sio seres
sociais; ndo ¢é individual porque se constréi como um “didlogo entre
discursos”, ou seja, porque mantém relagdes com outros discursos.
Conciliam-se, assim, nos escritos de Bakhtin, as abordagens do texto ditas
“externas” e “internas” e recupera-se, no texto, seu estatuto pleno de objeto
linguistico-discursivo, social e historico. (BARROS, 2005 apud BRAIT,
2008, p. 32)

Assim sendo, observamos que o dialogismo postulado por Bakhtin permeia duas
vertentes, uma do didlogo entre interlocutores e outra do didlogo entre discursos. Acerca do
dialogismo entre interlocutores, mencionamos quatro aspectos: a) a interacdo entre
interlocutores é o principio fundador da linguagem, que recai no entendimento de que ndo
apenas ela ¢ fundamental para a comunica¢@o, mas que a interacdo dos interlocutores funda,
propriamente, a linguagem; b) o sentido do texto e a significagdo das palavras dependem da
relacdo entre sujeitos, sendo a construgdo destes sentidos e significagdes dados na producdo e
interpretagdo de textos; ¢) a intersubjetividade é anterior a subjetividade, ja que a relagdo entre
os interlocutores ira fundar nido apenas a linguagem e dar sentido ao texto, mas também
construira os sujeitos produtores de texto e d) apontamento de dois tipos de sociabilidade: a
relacdo entre sujeitos (entre os interlocutores que interagem) e a dos sujeitos com a sociedade.

Sobre a outra vertente dialogica postulada nos estudos bakhtinianos, a do didlogo entre
discursos, dois pontos sdo destacados: a do carater dialdégico da lingua em relacdo ao
dialogismo dos discursos e a da camuflagem do dialogismo dos textos. Desse modo, algumas
questdes suscitam, tais como: I- O dialogismo tipico da linguagem, que, como Bakhtin
pontua, ¢ elucidado pelo fato de a linguagem constituir-se de forma dialdgica e, de acordo
com a ideologia, a lingua ndo acontecer neutra, ¢ sim, complexa, pois ¢ na natureza desta
complexidade e pelo uso das relagdes dialogicas que a lingua se imprime historicamente,
trazendo a tona a segunda questdo da nossa discussdo: II Dialogismo e polifonia, que, de
acordo com Barros (2005 apud BRAIT, 2008), desdobra-se do “ocultamento ou ndo do
dialogismo discursivo”. A polifonia e o dialogismo preservam relagdo proxima, o que se
justifica pela constante utilizagdo desses termos nos textos bakhtinianos.

Verificamos em Barros (2005 apud BRAIT, 2008) um comentario acerca de
consideracdes realizadas por Fiorin no intuito de diferenciar o dialogismo da polifonia. No

qual o termo dialogismo refere-se ao principio dialdgico constitutivo da linguagem e de todo
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discurso. E o termo polifonia, voltado para caracterizagdo de determinado tipo de texto, no
qual o dialogismo ¢ exposto, texto em que s@o percebidas as muitas vozes, oposto dos textos
monofonicos, nos quais os didlogos que os constituem ficam camuflados. Deixando a
atividade de examinar os recursos, estratégias e procedimentos que constituem o carater
dialégico de um texto, e seus respectivos aspectos monofonicos e polifonicos, aos estudiosos
que se debrugcam especificamente sobre o texto.

As concepgdes supracitadas correspondem a contemplagcdo de enunciado em uma
perspectiva da comunicagdo discursiva, uma vez que aludem ao dialogismo, como também as
variadas manifestacdes ¢ formas de discurso, acarretando, assim, na proposta de que
expressoes linguisticas sdo conduzidas ao outro, e que, para se compreender um enunciado, se
faz necessario localizar sua orientac¢do social. Nesses termos, entende-se que todo enunciado
real é dotado de sentido e as palavras, em conformidade com a fun¢do do sentido do
enunciado, adotard significacdes variadas, configurando-lhe entdo a funcionalidade de um
enunciado verdadeiramente concreto.

Todavia, nosso posicionamento fundamenta-se no pensamento bakhtiniano no qual os
discursos se constituem de enunciagdes, estas, por sua vez, vém a tona por meio da intera¢do
verbal entre os sujeitos, socio-historico e dialogicamente localizados. A dinamicidade da
lingua ¢ partilhada entre sujeitos falantes que respondem a enunciados presentes, passados e
futuros. Essa partilha de sentidos proporciona a evolugdo da lingua, conferindo-lhe novos
dizeres, consubstanciando-se em outros enunciados, permeados de outras vozes, através de
outras enunciagdes.

Tais acepgdes emergem com base em entender que

todo enunciado — desde a breve réplica (monolexematica) até o romance ou
o tratado cientifico — comporta um comeg¢o absoluto ¢ um fim absoluto:
antes de seu inicio, ha os enunciados dos outros, depois de seu fim, ha
enunciados — respostas dos outros (ainda que seja como uma compreensao
responsiva ativa muda ou como um ato-resposta baseado em determinada
compreensdo). O locutor termina seu enunciado para passar a palavra ao
outro, ou para dar lugar a compreensdo responsiva ativa do outro. O
enunciado ndo é uma unidade real convencional, mas uma unidade real,
estritamente delimitada pela alterndncia dos sujeitos falantes, e que termina
por uma transferéncia da palavra do outro, por algo como um mundo “dixi”
percebido pelo ouvinte, como sinal de que o locutor terminou. (BAKHTIN,
2011, p. 275).



20

A defini¢do entre os limites de cada enunciado concreto enquanto unidade da

comunicacdo discursiva se dad pela alterndncia dos sujeitos do discurso, em suma, pela

alternancia dos falantes. A identidade do sujeito se (re)constroi pela/na interagdo. E através

da interagdo social que as posi¢des geram e até mesmo transformam sentidos historicamente

produzidos. Existird sempre a alternativa de interrup¢do e produgdo de sentidos novos, uma

vez que, tanto o sujeito quanto a linguagem e sua respectiva relagdo histérico-ideoldgica,

estdio em constante composicdo, ndo configuram um produto “pronto” e “acabado”,

implicando dizer que a identidade é construida em relagdo continua com a alteridade, ou seja,

um discurso so6 ¢ definido quando testado, contestado, interpelado, acrescentado.

Enquanto um todo, a enunciacdo s6 se realiza no curso da
comunicacio verbal, pois o todo é determinado pelos limites que se
configuram pelos pontos de contato de uma determinada enunciagio

r

com o meio extra verbal e verbal (isto é, as outras enunciagdes).
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2009,p. 129)

A enunciacdo concreta € essencialmente histérica e social, dialoga com
enunciados posteriores e anteriores, criando novos, propiciando tanto a atuagdo quanto
a circula¢do dos discursos na sociedade, recriando-a e modificando-se em outros
discursos. O enunciado concreto surge, matem-se e extingue-se no processo de
interagdo verbal, atestando o didlogo retilineo com o momento histoérico ao qual esta
inserido. Ressaltemos que o momento da enunciacdo merece grande atencgdo, pois esse
momento € unico, histérico e ndo repetivel.

Mediante esse panorama teorico discursivo, no qual a enuncia¢do configura
uma das formas de intera¢do social, vemos o sujeito como, histoérico, ideoldgico e
socialmente situado, que se organiza por meio da intera¢cdo com o outro.

Sdo esses e outros aspectos inerentes a linguagem e seu funcionamento que
almejamos ser contemplados nas aulas de Lingua Portuguesa. Vislumbramos em nossa
pesquisa, o desenvolvimento da criticidade do aluno/sujeito, dado que todo e qualquer
individuo € apto para colocar-se como sujeito modificador da realidade social que o
cerca.

Consequentemente, formar um sujeito critico consiste em direciond-lo a

compreender seus pensamentos, com também conscientizd-lo da importancia de sua
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opinido no ambito da formagdo de uma sociedade cuja democracia estd cada dia mais
evidente e, desse modo, desenvolver a consciéncia critica por meio da linguagem.

Objetivando a formagdo de um sujeito critico, ¢ imprescindivel fornecer uma
diversidade de géneros, bem como outras alternativas de atividades de “uso” da
linguagem que incitem o didlogo, a reflexdo, a construg@o e reconstrugio das leituras
de enunciados concretos diversos, embasados nos estudos de Voloshinov (1976) que
endossam que os enunciados concretos surgem sempre em um contexto semantico,
cultural, acarretado de juizo de valores, configurando, assim, a ndo neutralidade dos
enunciados concretos.

A luz dessa perspectiva, contemplada a ideia de uma educac@o construida por
meio do conhecimento coletivamente e como objeto de comunicagdo as interacdes
sociais, verificamos nos documentos oficiais a alusdo para a composi¢do de sujeitos
auténomos, bem como pedagogias de inclusdo, em que se espera que o professor
contemple o ensino de lingua pelo viés das redes de sentido (co)relacionadas as
praticas midiaticas cotidianas, em consequéncia de tais praticas fazerem parte do
cotidiano de alguns, ou de boa parte dos alunos.

A vista disso, a instituicdo inicial de uma compreensdo dialético-dialogica de
textos cientificos, como também dos enunciados do professor e dos proprios alunos,
das diversas praticas sociais, conferem uma alternativa ou um caminho na busca de
solugdes para as deficiéncias ou lacunas encontradas em sala de aula no processo de
ensino-aprendizagem.

Nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), voltado para o ensino
fundamental II, encontramos véarios objetivos pretendidos aos alunos que se encontram

nessa fase escolar. Mediante nossa pesquisa destacamos:

* Posicionar-se de maneira critica responsavel e construtiva nas
diferentes situa¢des sociais, utilizando o didlogo como forma
de mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas;

= Saber utilizar diferentes fontes de informagdo e recursos
tecnologicos para adquirir e construir conhecimentos;

= Questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de
resolvé-los, utilizando para isso o pensamento 16gico, a
criatividade, a intuicdo, a capacidade de andlise critica,
selecionando procedimentos e verificando sua adequagio.
(BRASIL, 1998, p. 07-08)
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Ainda em relagdo a criticidade que se almeja desenvolver no aluno/sujeito, buscamos
suporte tedrico em outro documento oficial, a Lei de Diretizes e Bases da Educagdo (LDB
9.394/96), direcionada ao ensino médio, onde sugere que a formagdo de um cidaddo critico
reside nos fundamentos do sistema educacional, como podemos conferir no inciso III* do
Artigo 35: “o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagdo ética e
o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico”. Reforgando a ideia de
(re)construgd@o de praticas educativas cujo objetivo venha ser incitar o pensamento critico do
aluno, atividades de carater dialégico suplantadas em textos.

De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL,
1998), o conhecimento linguistico-discursivo passa a ser o objeto central do processo de

ensino-aprendizagem,

com o qual o sujeito opera ao participar das praticas sociais mediadas pela
linguagem.Organizar situagdes de aprendizado, nessa perspectiva, supde:
planejar situacdes de interagdo nas quais esses conhecimentos sejam
construidos e/ou tematizados: organizar as atividades que procurem recriar na
sala de aula situagdes enunciativas de outros espagos que ndo o escolar
considerando-se sua especificidade e a inevitavel transposi¢do didatica que o
contetdo sofrera; saber que a escola ¢ um espago de interagdo social onde
praticas sociais de linguagem acontecem e se circunstanciam, assumindo
caracteristicas bastante especificas em funcdo de sua finalidade: o ensino.
(BRASIL, 1998, p. 22)

Em suma, verificamos que o desenvolvimento da competéncia comunicativa do alunos
converge para a precisdo de um desenvolvimento em sala de aula de atividades que propiciem
o conhecimento do vasto repertorio de diversidade textual, propiciando as multiplas situagdes
de leitura, bem como atividades de interpretacdo e produ¢do textual. No entanto, fica a cargo
do professor fazer a ponte entre a teoria ¢ a prética, propiciando o contato dos alunos com um
numero significativo de géneros, para que, desse modo, consigam se comunicar com melhor
desenvoltura nas diversas situagdes comunicativas.

No capitulo que se segue apresentamos a discussdo teorico-analitica desta monografia.

? Consideramos pertinente este fragmento da LDB (1996), apesar de o contexto que fomenta nossos dados ndo
estar situado no ensino médio, haja vista o recorte do documento fomente discussdes para educagdo basica de
forma geral.
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CAPITULO 111

DAS QUESTOES TEORICO-ANALITICAS

3.1 O Livro Didatico de Portugués em foco®

Para observarmos criticamente o LDP, precisamos primeiramente fazer um resgate
histérico de algumas caracteristicas pertinentes ao mesmo, uma vez que existem distintas
formas de se entender a linguagem e que existem particularidades envoltas nas teorias que
servem de suporte para o livro didatico. Esta visdo coaduna com a de Silva (2008) quando diz
que:

¢ “exatamente pela historia e na historia da educaco brasileira que podemos
buscar uma compreensdo critica sobre como esse objeto ganhou tanta for¢a no
contexto do nosso magistério, perdendo seu carater de meio para se
transformar num fim em si mesmo nos ambientes formais de ensino”. (SILVA,
2008, p. 44)

E importante tomarmos conhecimento de que os manuais e¢ gramaticas como
conhecemos hoje ndo existiam até os anos 40. Conforme Fregonesi (1997), nos anos 60
existiam apenas duas categorias de material didatico: uma antologia, que nio dispunha de
orientacdes metodologicas, tampouco de atividades referentes aos textos, ¢ de um manual de
gramatica com exercicios preparados especialmente para os alunos. O autor destaca ainda que
os contetdos que mereciam ser observados para a elaborag¢do dos livros didaticos tiveram seu
inicio estabelecido pela Portaria Ministerial n® 170 datada de 17/07/41, portaria esta que
instituiu o Programa Oficial de Lingua Portuguesa.

Com a reformulacdo do ensino, a partir de 1951, a programacéo oficial passou a ser
organizada pelos professores do Colégio Pedro II, do Rio de Janeiro, que, de acordo com a
Portaria Ministerial de 02/10/51, deveria ser adotada em todo territorio nacional. A estes
professores ndo cabia s6 indicar os textos para leitura, elaborar atividades, como também
indicar a metodologia que deveria ser adotada. Nesta época, como podemos perceber, ensinar

limitava-se basicamente a transposi¢ao de teoria gramatical.

3 Parte dessa discussdo tedrica também compde o Trabalho de Conclusio de Curso da graduagio em
Letras/UEPB intitulado: O GENERO TEXTUAL TIRA NO LIVRO DIDATICO: POR UMA ABORDAGEM
SOCIO-DISCURSIVA DO ENSINO DE LEITURA NAS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA, por mim
defendido no ano de 2011 e orientado pela prof' Ms Dalva Lobdo Assis. O texto encontra-se disponivel no
acervo da Biblioteca Central da UEPB.
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Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo, lei n° 4.024, de
10/12/61, os programas voltados para o ensino de lingua portuguesa mudaram o rumo: as
instrugdes (Amplitude e Desenvolvimento do Programa de Portugu€s) que continham
orientagdes para o ensino da gramatica expositiva e atividades relativas a escrita ficaram sob
responsabilidade do governo.

Contudo, as alteragdes mais expressivas ocorreram em 1971, quando vigorou a Lei n°
5.692, com a modificagdo até mesmo do nome da disciplina de Lingua Portuguesa para
Comunicagdo e Expressdo. No tocante aos conteidos a serem trabalhados, foi estabelecido
pelo Governo Federal que cada estado deveria elaborar sua proposta de ensino. A concepgdo
que regia a maioria das propostas educacionais era a behaviorista, segundo a qual a
aprendizagem se dava por meio de numerosas e insistentes repeti¢des. As estruturas isoladas
eram priorizadas nas praticas pedagogicas, que acreditavam dessa forma contemplarem tanto
as atividades da lingua oral quanto da escrita.

Dessa forma, o LDP alcanca o auge, pois os manuais estavam repletos de atividades
com o objetivo de reprodugdo de modelos, por parte dos alunos, ao professor cabia apenas
controlar este “aprendizado”. Havemos de ressaltar que a propagacdo do livro didatico contou
com total apoio e incentivo por parte do governo. Silva (2008) salienta que esta foi a maneira
que encontraram “de impedir reflexdo politica nas escolas e, a0 mesmo tempo, de calar a voz
dos professores” (p. 45), uma vez que segundo esta politica de ensino deveriam apenas indicar
ao aluno a pagina onde o livro deveria ser aberto, quais atividades deveriam responder ou o
modelo a ser seguido.

Com a democratizacdo do ensino nos anos 60, houve um aumento deliberado no
numero de alunos, exigindo naturalmente mais demanda de professores, que, por sua vez,
foram “rapidamente” preparados para desempenhar esta fun¢do, ou seja, seguir uma cartilha,
o livro didatico. E neste contexto que aparecem os titulos organizados em colecdes e por
volumes, seguindo um programa curricular com contetidos especificos definidos por série.
Deste modo, cada volume correspondia uma série especifica.

O livro didatico, enquanto principal suporte para o processo de ensino-aprendizagem e
como material de maior acesso para os alunos, particularmente das escolas publicas, ndo surge
ao acaso nas escolas. Antes de os LDs chegarem as escolas, passaram por um processo um
tanto quanto complexo.

O Ministério da Educacdo (MEC), é composto por diversos 0rgaos e programas, entre

eles, temos o PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico) que ¢ desenvolvido pelo Fundo
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Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e pela Secretaria de Educagio
Fundamental (SEF).

Apesar de ter sido criado no ano de 1985, somente a partir de 1996 teve suas
caracteristicas redefinidas, tendo como principais finalidades, atualmente, a aquisico,
avaliagdo e gratuita distribuicdo de livros didaticos para a educagao basica.

O PNLD ¢ executado, de acordo com Bunzen (2009), de duas formas: centralizada e
descentralizada. Quando a aquisi¢do e distribuicdo dos LDs sdo desenvolvidas pelo FNDE
diretamente as escolas acontece de maneira centralizada. No entanto, quando o FNDE repassa
para as secretarias estaduais e municipais os recursos financeiros, deixando a cargo dos
mesmos a aquisicdo e distribui¢do dos livros didaticos, ocorre de forma descentralizada.
Segundo informagdes embasadas nos estudos desse autor, um dos poucos estados a aderir a
proposta de descentralizacdo foi o estado de Sdo Paulo, haja vista a adog¢do dessa proposta
implicar numa participag¢do financeira por parte do estado, assim como a negociagdo direta
com as editoras.

O PNLD assume, em linhas gerais, uma busca cujo objetivo ¢ estabelecer métodos
novos para o trabalho com a leitura e interpretacio de textos em sala de aula. Alguns estudos,
com enfoque nas obras do 3° e 4° ciclo do Ensino Fundamental, revelam que, na ultima
década, as avaliagdes tém contemplado o aspecto tedrico-metodoldgico, conceitual e editorial,
privilegiando as interrelacdes das atividades de leitura, produgdo textual, o exercicio da
oralidade e conhecimentos linguisticos.

Mas, s6 a partir dos anos 80, é que os estudos, avancos e pesquisas na area de
Linguistica vieram colaborar, efetivamente, para revisar o objeto de ensino em Lingua
Portuguesa. Surgem, entdo, novos paradigmas, ligados a analise da linguagem, que passam a
considerar a inser¢do da linguagem em contextos sociais e nas diversas formas de
manifestagdo e representacdo. Deste modo, vemos ser desprestigiado um ensino dogmatico da
gramatica tradicional, que acontecia de forma descontextualizada e fragmentada. Tais
mudangas podem ser constatadas nos PCNLP (Parametros Curriculares de Lingua
Portuguesa) que tém suas atividades concentradas em producdo e compreensdo de textos,
visando permitir ¢ expandir o uso da linguagem relacionado as quatro habilidades bésicas:
falar, escutar, ler, escrever (BRASIL, 1998).

Alguns avaliadores dos livros didaticos que constardo no guia atualmente tém por
referéncia o PCNLP, o que sugere que deveriam priorizar no tratamento da lingua uma

concepgdo interacionista da linguagem. Tomando por base esses critérios, Marcuschi (2010)
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elenca alguns aspectos que merecem ser observados pelos autores de livros didaticos de

Lingua Portuguesa, a saber:

v ado¢do do texto como unidade bésica de ensino;
v" produgdo linguistica tomada como produgéo de discursos contextualizados;

v no¢do de que os textos distribuem-se num continuo de géneros estaveis, com
caracteristicas proprias e sendo socialmente organizados, tanto na fala quanto
na escrita;

v’ atengdo para a lingua em uso, sem se fixar no estudo da gramatica como um
conjunto de regras, mas destacando a relevancia da reflexdo sobre a lingua;

v’ atengdo especial para a produgio e compreensio do texto escrito € oral;

v’ explicitagdo da nogdo de linguagem adotada,com énfase no aspecto social e
historico;

v’ clareza quanto a variedade de usos da lingua e a variagdo linguistica.

Rangel (2000) alude ao fato de que esse “controle” tem por pretensdao garantir que o
LDP contribua para consecu¢do dos objetivos do ensino de Lingua Portuguesa: a lingua oral,
o discurso, a textualidade, a variagdo linguistica, entre outros.

Ao percorremos essa breve trajetoria do LD, observamos que a sele¢do da obra A, ou
da obra B, ndo permeia apenas questdes voltadas para o processo de ensino-aprendizagem,
como também de carater politico; o livro didatico é considerado uma mercadoria do mundo
editorial e esta sujeito as influéncias econdmicas, sociais, politicas, técnicas e culturais, da
mesma forma que qualquer outro produto que percorre os caminhos da produgao, distribui¢do
e consumo. Fator este que, de acordo com Freitas (1993), na maioria das vezes, ndo ¢
observado pelos professores.

Assim sendo, o contetido “ideoldgico” € absorvido pelo professor e repassado para os
alunos de forma acritica, caracterizando-o como apenas um porta-voz dos discursos
veiculados pelos livros didaticos. Vale salientar, ainda, que, muitas vezes, o livro didatico ¢ a
unica referéncia para o trabalho do professor, passando a ostentar até mesmo o papel de
curriculo, bem como o de “definidor” de estratégias de ensino. De acordo com essas
observacdes, Dionisio (2000) pontua que o livro didatico compreende importante papel ao
estabelecer praticas de leitura que favoregam uma “base de sustentagdo de outras praticas

mais alargadas no tempo.
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Desta maneira, se a escola tem como preocupacdo a formacdo de leitores proficientes,
devera forma-lo de forma a perceber as “sutilezas” do texto, o dito e o ndo-dito, a superficie e
a profundidade dos textos, como também “intencionalidades” discursivas.

Como percebemos, ao longo do processo de implantacdo e utilizagdo dos livros
didaticos, averiguamos uma didatizagdo, como também uma (re)apresentagdo em seus
conteudos para subsidiar o ensino de Lingua Portuguesa, seja por meio de ligdes ou projetos.
Todavia, sabemos que para se concretizar a utilizacdo do LDP ¢ de fundamental importancia
que o professor ao escolhé-lo tenha em mente que o livro didatico configura um instrumento

de facilitagdo para o aprendizado dos alunos.

3.2 Perspectivas de leitura: da decodificacio a compreensio do contexto

Acreditamos que seja necessaria uma breve revisitacao as nogdes diversas em torno da
atividade de leitura para uma melhor condugdo e desenvolvimento do nosso trabalho.

Sabemos que, ainda tém-se, embora que erroneamente a concepcdo de que ler significa
decodificar, todavia, é certo que, para realizagdo de uma leitura eficaz, faz-se necessario
primeiramente saber reconhecer, decodificar as palavras. Trata-se de um processo gradual,
onde a aquisicdo da linguagem ¢ o primeiro passo desse processo, a decodificacdo das
palavras, que comumente ¢ confundida com leitura, o que consideramos como o segundo
passo deste processo de aprendizagem, que serve de auxilio na pratica de leitura, que como
veremos adiante, compreende um conjunto de ‘“saberes” bem mais complexo do que
comumente se supde.

Enquanto estudiosos da Lingua Portuguesa sabemos que, ¢ comum as praticas de
leitura no ambito escolar ndo diferir muito dos anos tardios, em que essas praticas de leitura se
restringiam a meras repeticdes das falas de autores representadas pelo texto escrito. No
entanto, verificamos que a leitura ndo se configura apenas na decodificagdo de palavras e

frases, como afirma Rojo (2010 p.1)

[...] Ser letrado na vida e na sociedade é muito mais do que isso: € escapar da
literariedade dos textos e interpreta-los, colocando-os em relagdo com outros
textos e discursos, de maneira situada na realidade social, é discutir com os
textos replicando e avaliando posi¢des e ideologias que constituem seus

sentidos, é enfim trazer o texto para a vida e coloca-lo em relagdo com ela
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Assim, podemos afirmar que, uma leitura efetivamente proveitosa pressupde o
desenvolvimento de multiplas atividades vaiadas que, de acordo com o contexto e
especificidades necessitam do desenvolvimento de determinadas capacidades do leitor.
Embasados em estudos de Rojo (2010), conferimos que o processo de leitura envolve
multiplos procedimentos e capacidades que vém sendo acionadas ao perpassar do tempo.

A partir de estudos desenvolvidos nos ultimos anos, envolvendo pesquisas nesta area,
comegou-se a levar em conta muitas outras capacidades, tais como: as capacidades de
interagdo social, as capacidades de ativacdo de conhecimento e resgate de conhecimentos,
processo denominado por Kato (1987) como “top down”, ou descendente, ancorado em
Goodman (1988) nas teorias da psicologia cognitiva, opondo-se radicalmente a postura
anterior, a “bottom up”. Aqui, considera-se o bom leitor aquele que, mediante a exposi¢do do

texto tem a capacidade de acionar os seus conhecimentos prévios para assim interpreta-lo.

Estudos posteriores a estes, expdem a consisténcia do ato de ler como uma intera¢do
entre o leitor e o autor, no qual, o texto evidencia pistas propiciando a construg¢do de sentidos
por meio de parcerias. Kato (Op. Cit), no entanto, considera como leitor ideal aquele que
consegue adequar os dois tipos de processamento mencionados anteriormente, ou seja,
pondera como bom leitor , aquele que tem a capacidade de estabelecer uma conexdo entre os
dados encontrados por meio das marcas deixadas pelo autor e a utilizagdo dos seus
conhecimentos prévios, construindo desta maneira o sentido através da interagdo texto X

leitor X autor.

A perspectiva mencionada acima ¢ denominada interacionista, segundo a qual o leitor
passa a ser visto como um sujeito ativo, realizando ndo apenas a tarefa de decifrar o
significado do texto, mas também, inferir sentidos por meio da sua interagdo com o texto. De
acordo com esta concepg¢do, observamos que o sentido de um texto se constrdi por meio da
interacdo texto-sujeito e ndo como algo preexistente a essa interacdo. Deste modo,
verificamos a leitura como uma atividade interativa, intrinseca que requer a utilizagio e a

ativacdo de uma série de conhecimentos no ato comunicativo.

No percurso das concepgdes que fundamentam as tiras, sobre leitura, vimos que, ¢
exigido do leitor um olhar mais acurado que seja capaz de perceber as pretensdes do autor e
construir significados por meio de uma interagao, conforme Koch e Elias (2007), “a leitura é

entendida como atividade de captacdo das ideias do autor sem levar em conta as experiéncias
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¢ os conhecimentos do leitor, a interagdo autor X texto X leitor com propositos constitutivos

socio-cognitivo-interacionistas” (p.10).

Nos estudos de Koch e Elias (2007), encontramos também além das concepgdes de
leitura, um elenco de trés importantes sistemas de conhecimentos para o processamento
textual a saber: o conhecimento enciclopédico, o linguistico e o interacional. O primeiro, que
também pode ser nomeado conhecimento de mundo, estd inserido nos conhecimentos de
experiéncias e de vivéncia, proporcionando uma leitura rapida e dinamica. No que se refere ao
conhecimento linguistico, englobam-se o conhecimento gramatical e lexical, nos quais
podemos compreender inimeras coisas, tais como, a organiza¢do do material linguistico, a

selecdo dos elementos coesivos para observarmos a sequéncia do texto, entre outros.

Fechando este conjunto de sistemas, temos o conhecimento interacional que envolve
as formas de interagdo por meio da linguagem que por sua vez, englobam outros

conhecimentos, que averiguamos em Koch e Elias (2007):

v O ilocucionario, que permite-nos conhecer as intengdes do autor;

v O comunicacional: que se refere a quantidade de informagdes necessarias em
uma situagdo comunicativa para que seus interlocutores sejam capazes de
reconstrui-la adequando a variedade linguistica e ao género;

v’ Metacognitivo: permite a compreensdo do texto e consegue aceitagdo pelos
objetivos com que ¢ produzido; prevenindo distirbios na comunicacao;

v O conhecimento acerca das estruturas ou modelos textuais globais: possibilita a
identificacdo de textos como exemplos que se adéquem aos mais diversos

eventos da vida social.

Estudos recentes que vislumbram a leitura como um discurso em que estdo presentes
outros discursos nos quais estio envoltos capacidades discursivas e linguisticas que propiciam

aréplica e a inferéncia para que haja compreensio: ¢ a pratica do letramento.
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3.3 O género discursivo tira: reflexdes necessarias

Como mencionamos no capitulo metodoldgico, nossa analise desenvolver-se-a em trés
categorias, a saber I - Propostas de cunho tradicional, II - Propostas de nivel mediano
(transitando entre o tradicional e o dialdgico) e, por ultimo, III - Propostas pautadas em uma
perspectiva mais dialogica.

Salientamos que, em nossa analise, ndo pretendemos classificar, tampouco rotular as
propostas que compdem nosso corpus de maneira generalizada. Ressaltamos que no recorte
para esta pesquisa as duas propostas retiradas dos respectivos LDPs anteriormente
apresentadas ndo configuram em sua totalidade propostas tradicionais, medianas e dialogicas,
tanto no género tira, o género em estudo, quanto em outro género. Na verdade, o que
queremos esclarecer ¢ que ndo ¢ objetivo de nossa pesquisa classificar as propostas retiradas
do livro “a” como tradicionais, as do livro “b” medianas e o livro “c” como dialogicas. Mas
que, recortamos propostas que confirmam as hipoteses levantadas no inicio do nosso trabalho.

Feitas as ressalvas para prosseguirmos com a nossa pesquisa, consideramos
pertinentes algumas concepgdes acerca da lingua e o processo de ensino e aprendizagem.
Entre as quais, destacamos a perspectiva de leitura, que como bem sabemos, ndo se esgota na
mera decodificagdo de palavras, mas, “constitui-se num processo de constru¢do e de
negociacdo de sentidos” (ALMEIDA, 2013, p. 15).

Desse modo, verificamos nas palavras de Souza Junior (2011) que

conceber a leitura dessa forma implica entender que o sentido depende da
acdo do leitor sobre a materialidade textual e da mobilizagdo de diferentes
tipos de conhecimento prévio; portanto nédo ¢ fixo nem € uma propriedade do
texto. (SOUZA JUNIOR, 2011, p. 227)

Sabendo que nosso objetivo centra-se em observar e analisar as propostas referentes ao

género tira, como foi explicitado no capitulo metodologico, ndo poderiamos prosseguir nossa
analise sem antes revisitar concepgdes teoricas que contemplam a leitura e o género tira em
uma perspectiva sociocognitiva, bem como interacionista, nas quais sdo privilegiados os
sujeitos e seus conhecimentos como processo de interagao.

O género discursivo em estudo apesar de, para muitos, visualmente parecer de facil
identificacdo, devido a utiliza¢do dos desenhos e dos baldes — caracteristicas peculiares a este
género — se revela tdo complexo quanto outros géneros no tocante ao seu funcionamento
discursivo. Assim sendo, a tarefa de categorizd-lo exige do leitor um grande esforco de

sistematizagdo, haja vista a multiplicidade de enfoques possiveis.
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De acordo com Mendonga (2010), as tirinhas surgiram no Brasil na década de 1960
como instrumento de critica social e como mecanismo de defesa a ditadura militar. Conforme
Mendonga (2010), sdo abordados assuntos de cunho politico, econdmico através de satiras e
criticas.

Diversos aspectos das tiras merecem atengdo no processo de ensino-aprendizagem.
Destacamos como um dos que merecem uma atengdo especial dentro desse processo e que
deveria ser priorizado no ensino de leitura e interpretacdo de textos a relagdo entre as
semioses envolvidas — verbal e ndo-verbal. Este género nos fornece um rico material no
processo de construgdo de sentidos realizado. O texto ¢ os desenhos desempenham um papel
central. A tarefa de desvendar como funciona esta parceria constitui uma das atividades
linguistico-cognitivas continuas para os leitores das tiras.

O género tira aparece como um subtipo das HQs, porque sdo mais curtas e de carater
sintético, podem aparecer em sequéncias — quando sdo produzidas em capitulos maiores — e
fechadas — apenas um episddio por dia. Busca representar de forma comica situagdes diversas,
dentre elas cenas corriqueiras ¢ cotidianas, o que ndo impede que algumas mostras desse
género recriem situacdes polémicas.

No tocante a classificagdo do gé€nero tira, hd ainda outros dois sub-grupos:

v' Tiras-piada, nas quais o humor é obtido através de estratégias discursivas que
sdo utilizadas nas piadas de modo geral, com a possibilidade de dupla
interpretagdo, sendo selecionada pelo autor a menos provavel e

v' Tiras-episddio, onde o humor se baseia mais especificamente em uma tematica
de uma determinada situagdo, buscando realgar as caracteristicas das
personagens.

Constatamos, a priori, que as tiras sdo caracterizadas como um género iconico e/ou
iconico-verbal, no qual a progressdo temporal estd disposta quadro a quadro. Tém como
elementos tipicos, os desenhos, os quadros, os baldes e legendas, nas quais se insere o texto
verbal.

Outros aspectos peculiares deste género sdo a heterogeneidade tipoldgica e a
intertextualidade tipologica. Ambas consistem na utilizacdo da forma de um género buscando
preencher a funcdo de outro.

Ao verificarmos tais aspectos caracteristicos as tiras, acreditamos aqui ser conveniente

ressaltarmos o carater discursivo deste género, uma vez que “retrata” situagdes sociais
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diversas nas quais estamos inseridos e que, muitas vezes, passam despercebidas pelo
aluno/leitor.

Uma outra caracteristica peculiar ao género tira ¢ o seu carater ambiguo, ou seja, em
uma grande maioria os enunciados concretos sdo curtos e carregados de ambiguidade, onde a
combinagdo desses enunciados com as imagens complementa o sentido do texto, que nem
sempre € percebido pelo aluno/leitor.

Destacamos, também, os baldes, outro recurso iconico que confere diferentes
conotagdes ao texto. Em 1969, um estudo realizado por Robert Benayon apontava 72 tipos
diferentes de baldes, dos quais destacamos: baldo-zero, baldo-fala, baldo-pensamento, baldo-
berro, baldo-bochicho.

Salientamos que, como as falas dos personagens transcritos na tira configuram
representacdo da linguagem oral, acreditamos ser pertinente orientar ao aluno sobre recursos
que norteardo a construcdo dos sentidos acerca do lido.

Desta forma, temos o baldo zero, quando ndo h4 o contorno do baldo, apenas uma
linha em direcdo ao personagem, que se nomeia apéndice. O baldo-fala ¢ neutro, o mais
comum, remete ao tom de voz normal. O baldo-pensamento tem formato de nuvem e o
apéndice em forma de bolhas, indicando que a fala do personagem esta sendo pensada. O
baldo-berro possui o contorno semelhante a uma explosdo, com extremidades para fora,
indicando o tom da voz alterado, grito. O baldo-cochicho, por sua vez, denota o tom de
sussurro, com o tracejado e o apéndice pontilhado.

Como percebemos, pelo fato de o género tira ser multimoldal, isto ¢, adere a um
conjunto de recursos verbais e ndo-verbais relevante a construcdo dialdgica de sentidos do
género ¢ a construgdo, também dialdgica, do processo ensino-aprendizagem de Lingua

Portuguesa
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3.3 Analisando o corpus

A seguir, apresentamos as duas propostas retiradas do LDP I — Portugués: Uma Lingua

Brasileira.

FIGURA 1
Leia esta tirinha:
VETAMOS...MEU TRABALHO SERA CRIANCAS...
PRESENTEAR AS CRIANCAS QUE BEM COMPORTADAS... 1550 EXISTE 277

FORAM BEM COMPORTADAS O ANO TODO....
O ANO TODO. 3

Ran-Salvador

(MESSINA, Salvador. Disponivel em: <http;//ran.nafoto.net/images/photo20091221153337.,jpg>. Acesso em: 5 abr. 2012.)

No primeiro quadrinho hd um verbo no infinitivo: presentear. Observe
agora uma conjugacdo desse verbo:

Ele presenteava as criangas que se comportavam bem o ano todo.

pretérito imperfeito do indicativo

Fonte: (FIGUEIREDO; MENNA; VIEIRA, 2012, p. 35)

Na tira acima verificamos que ndo ha se quer alguma questdo colocada/direcionada ao
leitor. O texto esgota-se tdo e somente na ilustragdo de um verbo no infinitivo e em seguida a
conjugacdo do mesmo.

Ora, perde-se aqui uma boa oportunidade de “dialogar” com o leitor sobre diversos
temas, dentre os quais destacamos: o discurso ideologico de consumo, no qual estdo
imbricadas outras questdes, como de a crianga ser condicionada a ser “recompensada”, caso
demonstre um bom comportamento.

Por outro lado, temos o recurso da ironia, que poderia ser instigado ao leitor ao
solicitar que o aluno explique a fala do personagem. Tendo o conhecimento de que as tiras
configuram textos iconograficos, ndo podemos esquecer de trabalhar tais aspectos que

coadunam com a ADD.
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Ha uma “caréncia” de se trabalhar os textos, particularmente as tiras, contemplando

suas caracteristicas discursivas e dialdgicas. Vejamos outro exemplo:

FIGURA 2

#. Leia esta tirinha:

DE CARRO, NAo!!
MELHOR DE
TAXi!!!

EU E MIVHAS AMIGAS VAMOS
SAIR. PRA DANCAR!
TEM PROBLEMA?

AUBO W ssn sl

(ITURRUSGARALI, Addo. Disponivel em: <http://adao-ilustracoes.blog.uol.com.br/images/fiat2.gif>. Acesso em: 19 jan. 2012.)

8. a) T6 desconfiada que vocé tem mais citime do carro do que de mim. . X
a) Encontre uma oragdo subordinada substantiva completiva nominal.

b) A que palavra da oracédo principal essa orac¢do estd ligada? besconfiada.
¢) A preposicdo exigida entre esse nome e a oragdo completiva
aparece? Nzo.

d) A linguagem usada nessa tira é formal ou coloquial? Justifique.
Coloquial. Aiém de a preposicao estar suprimida, ha abreviagées ({6, pra). Comente que, na
linguagem coloquial, € muito comum o uso de abreviaturas, como cé (vocé), t4 (esté).

Fonte: (FIGUEIREDO; MENNA; VIEIRA, 2012, p. 64)

Como percebemos explicitamente, a atividade proposta acerca da tira restringe-se ao
estudo “descontextualizado” de gramatica, no qual recorrentemente verificamos o uso do
texto como pretexto.

Aqui a perspectiva dialogica da linguagem, que pauta-se na interagdo e interrelagdo
texto-leitor, é desprezada. Caracteristicas pertinentes ao género tira, tais como, a combina¢io
entre texto verbal e ndo verbal, situagdo de comunicagdo, como também um dos principais
recursos pertencentes ao género tira, bem como ao dialogismo, ndo sdo explorados — como a
ironia. Tal assertiva comunga com Souza Junior (2011, p. 227), para quem a natureza
constitutivamente verbo-visual das tirinhas “possibilita a articulacdo entre a dimensao linear,
a da palavra, e a ndo linear, a da diagramacdo da imagem, exigindo, por parte do leitor, a

integracdo verbo-visual para producdo de sentido”.
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Verificamos que aspectos discursivos poderiam ser suscitados nas propostas, como a
inferéncia por parte do leitor-aluno, levantar questionamentos que levassem o leitor a refletir,
como por exemplo:

a) Qual a relacdo entre a fala da personagem (feminina) no primeiro quadrinho, com a
da personagem (masculina) no ultimo quadrinho? Seria uma questdo simples, mas, que, no
entanto, faria o aluno refletir sobre o texto lido, “conversar” com o texto para construir uma
resposta. Outro questionamento que poderia ser abordado, seria em relacdo a ideologia
(consumista);

b) A relacdo entre o casal da tira reflete algum caso do seu conhecimento? Vocé
conhece alguém semelhante a algum dos personagens da tira? Nessa questdo seriam
trabalhados aspectos do meio social do aluno-leitor. Acreditamos que o aluno ao ler esta tira
podera identificar-se ou fazer referéncia a algum conhecido e, a partir deste ponto, serem
discutidas questdes pertinentes a tematica em questao.

Poderiamos elencar aqui outras questdes para exploracdo do texto e da linguagem em
uma perspectiva dialdgica, mas daremos continuidade a nossa andlise ¢ ao final teceremos
nossas considera¢des de forma geral.

Prosseguindo com nossa andlise traremos as tiras pertencentes ao LDP II - “Singular
& Plural: Leitura, producdo e estudos de linguagem”, cujas propostas analisadas

categorizamos como medianas, ou seja, permeiam o tradicional e o dialdgico.



FIGURA 3

1. Leia esta tira de Mafalda.

MAFALDA Quino

EH... € REMEDID.,.,  ALGumA INSUFICIEN.

AH, VOc SABE? CIA NAS GLA
ABE 7 © MEDI GLANDULAS
TENs\uZﬁTTL:és’ ME Re?:en'foﬂ: = DO SISTEMA
- PORGUE ANDO COM OFERTORIAL?

NAO SEl 0 QuE,

a) Que atitude Mafalda esperava que a amiga Susanita tomasse, de-
pois que ela lhe fez a pergunta do 12 quadrinho?

b) Por que o rosto de Susanita aparece corado a partir do 3¢ quadrinho?
¢) Como podemos entender a fala de Susanita, no 4° quadrinho?
d) Releia a Ultima fala de Mafalda.

Alguma insuficiéncia nas glandulas do sistema ofertorial?

. Ostermos insuficiéncia, glandulas e sistema estdo sendo usados
na tira com sentidos tipicos de que esfera de atividade? Copie a
opgao correta no caderno.

epublicitiria  emédica  ejuridica  eescolar

Il. Qual neologismo (palavra nova) aparece na fala de Ma-
falda e a partir de que palavra primitiva ele foi formado?

llIl.Um dos sufixos que Mafalda usou nesse neologismo
foi -al. No caderno, escreva cinco palavras que sejam
formadas com esse sufixo e pertencam & mesma esfe-
ra de atividade que vocé identificou no item .

IV. Que sentido o sufixo -al atribui as palavras que vocé
escreveu no caderno?

V. Reescreva a fala de Mafalda no caderno, substituindo
o neologismo por uma expresséo de sentido seme-
Ihante (com palavras j existentes na lingua).

VI.Por que Mafalda teve de criar esse neologismo?

VIl.Sem o neologismo, o efeito humoristico da tira seria o
mesmo? Por qué?

Fonte: (FIGUEIREDO; BALTHASAR; GOULART, 2012, p. 200-201)

JOAQUIM SALVADOR LAVADO (QUINO)
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Este recorte de atividades representa bem a “categorizacdo” que realizamos, um nivel
mediano. Como podemos ver, divide-se em dois momentos: Em um primeiro momento as
atividades propostas aproximam-se eficazmente do carater dialogico da linguagem, no qual se
faz necessaria uma “conversa” entre o texto ¢ o leitor. Caracteristica bastante presente no
género discursivo tira, género cujo aspectos textuais, verbais, ndo verbais e dialdgicos, em
conjunto, constroem e colaboram para a constru¢do do sentido do leitor.

As questdes apresentadas na primeira etapa da atividade, diferentemente das tiras
analisadas no item anterior, estdo claramente mais abertas ao posicionamento do leitor, ou
seja, propiciam o didlogo entre o texto e o leitor, estimulando o raciocinio, bem como a
ativacdo de conhecimentos prévios acerca do que se 1€, para entdo se chegar a um
posicionamento.

Vemos também que caracteristicas pertinentes ao género sdo evidenciadas para a
construcdo de sentido do texto (apesar de que, no LDP II, esta tira aparece em preto e branco).
No entanto, observamos, nesta figura, uma tentativa de explora¢do dos recursos icOnicos e
verbais, caracteristicos das tiras.

Os questionamentos sdo, em sua maioria, abertos ao posicionamento do leitor acerca
do lido, como também o carater de género misto, onde verbal e ndo verbal, que sdo de
extrema relevancia para a compreensao do texto, sdo evidenciados.

Observamos ainda que apenas na alternativa d) da questdo de nimero 1 (um) had um
“direcionamento” no enunciado, bem tipico das questdes mais recorrentes no LDP, onde ndo
s6 se “diz” ao aluno/leitor o que fazer, mas o fazem em tom de ordem: “copie em seu
caderno”. Apesar de na questdo ser solicitado ao aluno que faga a relagdo entre o termo e o
seu campo de significagdo, acreditamos que a proposta poderia ser melhor elaborada.

Assim, verificamos o motivo pelo qual categorizamos essa tira como “mediana”, uma
vez que as atividades propostas em torno da mesma se ddo de forma alternadas em I —
questdes abertas ao posicionamento do leitor e em II — questdes “tradicionais”, nas quais sao
comuns os verbos imperativos: copie, escreva, entre outros. Contudo, verificamos um avango

nestas propostas em relag@o as propostas do item anterior.
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FIGURA 4

2. Leia a tira de Garfield.

GARFIELD Jifn Davi
i im Davis

SABE, SO SABEMOS O YALOR DAS COISAS oz
o : S IH, ELE JA $A
GARFIELL.. &\ugpo:s QUE AS PERDEMOS, CARNE ASShop

1Z:0) G 5NV WAL

GARFIELD, JIM DAVIS 1993 PAWS, ING, ALL RIGHTS

RESERVED / DIST. UNIVERSAL UCLICK

b) Por que foi importante o uso de uma oragdo subordinada adverbial
temporal para expressar essa ideia?

c) A frase de Garfield no dltimo quadrinho indica que Jon pode co-
mer a carne assada mencionada?

d) Por que Garfield imaginaria que Jon estivesse se referindo a carne
assada?

Fonte: (FIGUEIREDO; BALTHASAR; GOULART, 2012, p. 252)

Na segunda proposta desta categoria “mediana”, a tira acima ilustra bem essa
categorizagdo realizada em nosso trabalho, pois vemos aqui mais uma vez um “mix” entre as
atividades propostas nos LDP’s.

Neste dado temos trés (3) questdes direcionadas ao leitor de forma que o leitor
configura espago na e para a constru¢do do sentido: as questdes que rotulamos como abertas
ao posicionamento do leitor, e uma questdo de cunho mais tradicionalista, na qual o texto
serve como pretexto para o estudo de gramatica. Todavia, o emprego deste posicionamento de
natureza tradicional na questdo esta posto em uma tentativa de expor a funcionalidade de uma
oracdo subordinada adverbial temporal na constru¢do de sentido de/do texto. Haja vista,
pudesse ser formulada de uma maneira mais interativa, sem fazer com que o aluno “decore”
nomenclaturas da gramatica tradicional®.

As demais alternativas, como podemos verificar, estdo abertas ao posicionamento do

aluno/leitor, carater pertinente a ADD. Na alternativa a), quando solicita-se ao aluno o

* Nao estamos neste trabalho condenando o trabalho com nomenclaturas da gramatica tradicional, mas refletindo
sobre a abordagem do LDP em fung¢&o do trato com o estudo do género discursivo tira.
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significado da fala do personagem da tira, estamos instigando o raciocinio do aluno, como

também ativando seus conhecimentos acerca do mundo que o circunda.

Passemos agora a analise da terceira categoria de propostas relacionadas as tiras, cujas,

encontram-se no LDP III - “Projeto Telaris”

. As propostas contidas nesse item classificamos

como as mais proximas da concepcio dialdgica da linguagem.

L

b. Sentldo 1: ¢
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FIGURA 5

@ Leia a tira hurnoristica de Verissimo:

Famlha Brasal
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LUIS FERNANDO VERISSIMOY,

VERISSIMO, Luis Fernando, Familia Brasil. O Estado de S. Paulo, S30 Paulo, 12 fev. 2012. p. D14. Caderno 2
a) Observe a expresséao do netono altimo quadrinho. 0 que pode revelar a expres-
f ray I cat ;rm%« 1 C 3 1o osta.
<30 diante da resposta recebida? Parece ter ficado rangu o ou satisfeito coma respo
e
b) Explique qual € ambiguidade, isto &, 0 duplo sentido presente nafaladoavoequ
produz o efeito humoristico.
¢) Qual dos dois sentidos foi o entendido pelo neto?

Importante: quando a ambiguidade ndo & empregada com a intencdo de produzir
efeitos de sentido diferenciados, pode se tornar um problema para os textos, catl-
sando confusao de sentido. Leia um pouco mais sobre isso na Unidade suplementar.

Fonte: (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2012, p. 40)

Na tira da Figura 5, que elenca o time das propostas que mais se aproximam da

perspectiva dialdgica da linguagem, observamos o recurso do baldo-zero, no qual a fala ¢

ligada ao personagem apenas por uma linha, contemplando uma discursividade em torno da

relacdo familiar, como também acerca de acontecimentos e fendmenos naturais ocorridos nos

ultimos tempos.
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Notamos assim, questdes abertas ao posicionamento e reflexdo do aluno/leitor.
Caracteristicas relacionadas ao género tira sdo postas, como a ambiguidade que € instigada ao
aluno. Questdes como estas conferem claramente o carater dialégico da linguagem,
proporcionando essa conversa dialdgica entre o texto o leitor e os aspectos sociais que 0s

circundam.

Prosseguindo com nossa analise temos a ultima proposta:

FIGURA 6

4. Natiraabaixoa ambiguidade foi empregada para provocar efeito de humor,
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SOUSA, Mauricio de. Turma da Ménica, O Fstado de S. Paulo, 17 nov. 2003, Caderna 2.

Explique os sentidos da frase “Nao vejo ahoral”, A expressio “nio ver

da letra, deixa de ser um

ad

‘ »“Nao vejo a hora!" significa “Néo
0/ndo distingo ahora!", Quem fala é umreldglo de sol. Como o céu est3
0,Nd0 hd o contraste entre luz e sombra para ele poder ver a hora.

Fonte: (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2012, p. 301)

Nesta proposta, vemos mais uma vez uma questdo voltada para o posicionamento do
aluno/leitor. Temos aqui a ambiguidade que, como vimos na revisdo tedrica no inicio desta
secdo analitica, ¢ um dos recursos mais recorrentes no género tira.

Apesar de esta tira compor uma sessdo voltada para o trabalho das figuras de
linguagem, entendemos ndo perder de vista o carater dialdgico da linguagem, que como

sabemos, propicia a interacdo texto < leitor < texto < mundo.
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Como podemos perceber, nessa tira, a ambiguidade ¢ gerada pela fala do relogio
(personificacdo) — “ndo vejo a hora!” — relacionada com a fala de Bidu (também
personifica¢do) admirando o céu nublado.

Classificamos esta tira na categoria de nivel mais préximo ADD pelo fato dessas falas
proporcionarem uma discussdo para quem as l1é. Ora, estamos em um momento da historia no
qual atravessamos um periodo de forte seca e ao ouvirmos esta expressdo de céu nublado,
remete-nos a chuvas, e quando ouvimos a expressdo ndo vejo a hora, cria-se a possibilidade
de inferéncias por partes dos alunos-leitores, de especulacdes, conversas, relagdes entre os
recursos linguisticos e extra linguisticos: propostas bem distintas das que averiguamos nas

Figuras 1,2,3 e 4 aqui analisadas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante o percurso que tragamos para o desenvolvimento do nosso trabalho,
ancorados na ADD, deparamo-nos com constatagdes que respondem aos objetivos almejados
em nossa pesquisa, mas que, no entanto, fornecem suporte para o desenvolvimento de
trabalhos posteriores.

Como nos propusemos analisar as atividades referentes ao trabalho do género
discursivo tira, embasados no dialogismo bakhtiniano nos trés exemplares de Livro didatico
de Portugués — LDP voltados para o nono ano do ensino fundamental, identificados e por
motivos justificados no tépico introdutério e metodoldgico, deixamos aqui nossas
contribuig¢des, tanto para o estudo quanto para o processo de ensino-aprendizagem de Lingua
Portuguesa.

Como pudemos verificar através da nossa analise de dados, composta por um recorte
de seis (6) tiras, categorizadas e identificadas em seus respectivos LDP’s de origem,
observamos que ha uma ocorréncia bastante diversificada no tocante ao trabalho com a lingua
na perspectiva dialdgica no género supracitado.

Constatamos a presenca de atividades de cunho mais tradicional, atividades de
natureza transitoria (permeando o tradicional e o dialdgico) e também atividades que
contemplam e/ou privilegiam o carater dialdgico da linguagem.

Assim como mencionamos no tépico analitico da nossa pesquisa, ressaltamos
novamente que ndo pretendemos neste trabalho fazer uma categorizagdo generalizada em
relacdo aos LDP’s que compdem nosso corpus. Deste modo, esclarecemos que ndo
classificamos o LDP - I- como propostas cem por cento tradicionais, o LDP - II em sua
totalidade composto de propostas medianas, tampouco o LDP — III composto de propostas
que mais se aproximam do aspecto dialogico da linguagem.

Destarte, averiguamos em nossa pesquisa que nos LDP’s analisados ha a ocorréncia de
propostas representadas no gé€nero tira que ainda pautam-se no ensino de natureza tradicional,
descontextualizado, no qual o texto ¢é utilizado de forma aleatoria sem contemplar o carater
dialdgico da linguagem, que colocamos na categorizacdo de andlise como propostas de cunho
tradicional.

Vimos também, atividade que transitam entre o ensino de cunho tradicional e uma
abordagem de natureza dialdgica, as quais categorizamos como propostas de nivel mediano.

O que consideramos um avango no tocante aos estudos em perspectiva dialdgica.
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Encontramos também propostas acerca do género tira, que fomentam uma abordagem
de natureza mais dialdgica, contemplando ndo s6 o texto enquanto superficie, mas como
estrutura profunda que reproduz um “evento social’, assim como o género em questao.

Defendemos que atividades que contemplem o cardter dialdgico e discursivo da
linguagem necessitam do intermédio do professor para acontecer. Nao podemos esperar
encontrar um LDP perfeito, tampouco pronto ¢ acabado. Como enfatizamos em nossa analise,
cabe ao professor ‘transformar’ as propostas tradicionais e descontextualizadas em atividades
que convoquem o potencial discursivo e dialégico que o texto oferece, fazendo, assim, com
que o aluno leia, interprete, reflita, dialogue com os textos, contribuindo com um processo
ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa cada vez mais dialdgico, isto €, aproximado de

enunciados verdadeiramente concretos.
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