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APRESENTACAO

Ana Lucia Rocha Silva
Maria da Graga dos Santos Faria
Jodo da Silva Aratjo Janior

Este E-book Estudos da linguagem: instrumentos tedéricos e
metodologicos (Volume 01) contém pesquisas alicercadas em teorias
e métodos distintos, mas que partem de um objeto comum: a Lingua-
gem. Buscamos, desse modo, reunir pesquisas realizadas em nivel de
Pos-Graduagio, por diferentes universidades do pais e do exterior, que
partem de estudos sobre ensino de lingua, discurso, enunciagdo e argu-
mentacdo, no propoésito de divulgar um painel diversificado de traba-
lhos académicos em desenvolvimento atualmente.

Neste volume, apresentamos trabalhos de pesquisadores das
seguintes Institui¢des: Universidade Federal do Maranhao (UFMA),
Universidade Federal Rural do Semi-Arido (UFERSA), Universidade
Estadual do Ceara (UECE), Universidade Estadual do Rio Grande do
Norte (UERN), Instituto Federal do Rio Grande do Norte (IFRN), Uni-
versidade Estadual de Nova York; Universidade Federal do Rio Grande
do Norte (UFRN); Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFR-
GS) e Universidade Federal do Ceara (UFC).

O primeiro capitulo, intitulado RECURSO DIGITAL PARA
PRODUCAO DA REDACAO DO ENEM PARA DESENVOLVI-
MENTO DO PROCESSO DA ESCRITA, de Regina Claudia Pinhei-
ro e Solange Maria Canuto Pinheiro, parte da concepgao de escrita como
processo, para abordagem do uso das tecnologias digitais no auxilio
da producado textual em sala de aula. O trabalho apresenta o Recurso
Digital para a Reda¢ao do Enem (REDIGIR-ENEM), construido com

o objetivo de auxiliar os alunos do Ensino Médio das escolas publicas
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na pratica da escrita. Assim, o debate se interessa em discutir o ensino
da producao de textos a partir da utilizacdo do recurso digital na escola
e sua importancia para a inclusdo tecnoldgica dos estudantes, visto que
as Tecnologias Digitais de Comunicagio e Informagao (TDIC) sdo re-
cursos de transformacao sociocultural e t€m permeado todos os espagos
escolares, desde a sala de aula a gestao escolar.

No segundo capitulo, “FALAR E FACIL?”: PERCEPCOES
DISCENTES ACERCA DAS EXPERIENCIAS COM EXPOSI-
COES ORAIS ESCOLARES, Elaine Cristina Forte-Ferreira e Dianna
Paula Pinto Moreira analisam o ensino sistematico da oralidade como
uma das necessidades ainda vigentes, visto que essa pratica ainda nao
ocupa o espago ideal na escola. Tal panorama coaduna para a conti-
nuidade e perpetuacdo de estratégias didaticas tradicionais que ainda
sdo perceptiveis, o que pode prejudicar a atuacao dos discentes em si-
tuagdes orais formais e publicas. Nesse sentido, as autoras analisam o
ensino da oralidade em sala de aula, buscando identificar os entraves
enfrentados por discentes da Educagdo Basica no tocante as exposigoes
orais realizadas em feiras de ci€ncias e amostras culturais desenvolvidas
durante as vivéncias escolares. Para tanto, fundamentam-se nos estudos
de oralidade desenvolvidos por Marcuschi; Dionisio (2005), Marcuschi
(2010), Ferreira (2014) e Ferrarezi e Carvalho (2018). Sobre a questao
do género, atentam para os estudos de género de Barbosa; Rojo (2015)
e Bezerra (2017; 2019) assim como Travaglia (2017). Para o levan-
tamento de dados deste estudo qualitativo, recorrem a um formulario
online contendo 39 questoes, das quais apresentam dezenove que foram
aplicadas com 16 alunos da terceira série do Ensino Médio. Os resul-
tados da analise apontam que os entraves identificados pelos alunos sao
timidez, vergonha, ansiedade e nervosismo, os quais corroboram para a

necessidade de um ensino continuo da oralidade na escola.



No terceiro capitulo, CAMINHOS DA INTERCULTURALI-
DADE EM PORTUGUKS COMO LINGUA ESTRANGEIRA NO
BRASIL: UMA VIA EM CONSTRUCAO, Tabata Quintana Yonaha,
apresenta o resultado do estudo bibliografico-documental que conduziu
acerca do desenvolvimento da interculturalidade na area do Portugués
como Lingua Estrangeira (PLE) no Brasil, desde o inicio da década de
1990 até¢ meados de 2020. Para atingir esse objetivo, seleciona inicial-
mente documentos da area educacional brasileira que abordam inter-
culturalidade de modo mais abrangente para, entdo, refinar as buscas a
partir de documentos que tratem de interculturalidade mais diretamente
relacionados ao PLE.

O quarto capitulo, LINGUISTICA APLICADA INDISCIPLI-
NAR E TEORIAS DA COMPLEXIDADE: INTERSECCOES EM
TORNO DA APRENDIZAGEM DE LINGUAS ADICIONAIS, de
Leandro Valente da Veiga e Jodo da Silva Aratijo Junior — propde-se per-
correr, de maneira ndo exaustiva, a visdo de Linguistica Aplicada que cha-
mam no texto de Indisciplinar/transdisciplinar (LEFFA, 2006; MOITA
LOPES, 2009; ROCHA; DAHER, 2015), entrelagando os pressupostos
epistemoldgicos desta e as proposicdes da teoria de aquisicao de segunda
lingua' pelo paradigma da complexidade (LARSEN-FREEMAN; CA-
MERON, 2008; LARSEN-FREEMAN, 1997). A partir das confluéncias
entre essas formas transgressivas de pensar a LA, os autores demonstram
como essas perspectivas podem subsidiar as pesquisas de aquisicao de
Linguas Adicionais a partir da perspectiva da complexidade.

O quinto capitulo, O ENSINO DE INGLES PARA FINS ES-
PECIFICOS COM BASE EM TAREFAS DE APRENDIZAGEM,
proposto por Marize Barros Rocha Aranha e Klayton Azevedo Viei-

ra Silva, esboca considera¢Ges acerca das caracteristicas do Ensino de

1 - Neste trabalho, os termos aquisi¢do e aprendizagem aparecerdo como sindnimos. O mesmo se dara com
os termos lingua estrangeira, segunda lingua e linguas adicionais.
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Lingua Baseado em Tarefas (ELBT) no contexto da abordagem do In-
glés para Fins Especificos (IFE). A pesquisa tem carater tedrico-biblio-
grafico e foi baseada em estudos teodricos sobre ELBT e IFE feitos por
pesquisadores como Jack C. Richards e Theodore S. Rodgers (2010);
Tom Hutchinson e Alan Waters (2010); David Nunam (2004); Patricia
Cordoba Cubillo e César Navas Brenes (2009); Willis (1996). Os auto-
res demonstram que a utilizagdo de tarefas no curriculo de curso de IFE
¢ uma tentativa de diminuir as dificuldades de aprendizagem da lingua
inglesa no contexto do ensino técnico e tecnoldgico.

No capitulo sexto, O PROFESSOR DE LINGUA INGLESA
NA ATUALIDADE: QUAL A SUA IDENTIDADE NA ESCOLA
BILINGUE?, Luciana Rocha Cavalcante e Melissa Lima de Souza tra-
zem discussOes sobre a identidade do professor de lingua que atua na
escola bilingue brasileira. Revisitam estudos sobre a formac¢do do pro-
fessor em um panorama geral tracando uma linha historica da profissao
docente e tratam mais especificamente da formacao inicial do professor
de inglés a luz de documentos regulatdrios como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao — LDB (1996), as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Letras (2001) e as Diretrizes para a Formagao Inicial
de Professores da Educac@o Basica em cursos de nivel superior (2002).
Em um continuo de reflexdes, as autoras discutem a identidade profis-
sional do professor de escola bilingue com base em estudos de Pimenta
(1997) e Papi (2005). Por fim, discorrem sobre a educagao bilingue no
Brasil com o surgimento das escolas bilingues e os saberes necessarios
para a docéncia frente a esse novo cenario.

No capitulo sétimo, intitulado CONTRIBUICOES DO CON-
CEITO DE PLANO DE TEXTO PARA A REESCRITA DO GE-
NERO “REGRAS DE JOGO”, Ananias Agostinhos da Silva e Sténia

Costa Dantas Silva discutem sobre a pratica da produgdo, correcao e
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reescrita de textos com a perspectiva de compreender as contribui¢des
do conceito de plano de texto para o trabalho com a reescrita do género
regras de jogo. Para tanto, analisam textos do género regras de jogo
produzidos por alunos do 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola
publica do municipio de Juazeiro do Norte (CE), observando a constru-
¢do do plano de texto como elemento substancial para a producdo do
texto, sobretudo para a etapa de reescrita.

No capitulo oitavo - O BILHETE ORIENTADOR: UM TIPO
DE SEQUENCIA TEXTUAL OU UM GENERO DISCURSIVO?
- Alena Ciulla e Peterson Luiz Oliveira da Silva partem da observa-
¢do de uma lacuna de pesquisas sobre aspectos linguisticos do bilhete
orientador, cujos estudos estdo massivamente concentrados no ambito
da Pedagogia, para proporem uma analise deste objeto a partir de uma
abordagem da Linguistica Textual. Mais especialmente, a partir da ca-
racterizagdo feita, na literatura, dos textos que podem ser considerados
como procedurais, de incitagdo a acdo e/ou de conselho, é formulada
a hipotese de que o bilhete orientador pertence a esta classe. Os estu-
dos de Jean-Michel Adam, em que se encontra o principal apoio para a
discussao teorica deste trabalho, apontam para o fato de que o que une
os textos da classe de textos procedurais, de incitagdo a agdo e/ou de
conselho sob uma mesma categoria ¢ sobretudo da ordem da interacao
social em que sdo praticados. Estes textos, entre os quais € proposto,
neste trabalho, incluir o bilhete orientador, ndo comungam de muitas
caracteristicas no que diz respeito a sua composicdo em sequéncias de
proposigdes. Por isso, os autores sugerem que o bilhete orientador seja
analisado como um género de discurso, a partir de categorias que levem
em conta este nivel de analise.

O nono capitulo, EFEITOS DE PATEMIZACAO EM CAM-
PANHAS EDUCATIVAS, escrito por Monica Magalhdes Cavalcante
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e Geana Barbosa da Silveira, discute o modo como o locutor elabora o
texto relacionando redes referenciais de maneira a aproximar cada vez
mais o leitor do conteudo reproduzido. Analisando introdugdes refe-
renciais e retomadas anafdricas, exemplificam a recategorizagdo dos
objetos de discurso convocados para surtir efeitos de patemizagdo, que
pressupdem principios de inferéncia emocional. Além disso, o trabalho
sugere como as selegdes intertextuais, principalmente os processos de
alusdo, podem decorrer dos quadros referenciais que integram os con-
textos instaurados nos textos. Para isso, utilizam como fundamentacio
teorica, principalmente, Amossy (2002, 2005, 2006, 2007, 2011a, 2016,
2018a[2006],2018b), Ungerer (2020) e Charaudeau (2007, 2010, 2016,
2019). O corpus € constituido de campanhas educativas sobre o transi-
to. Primeiramente refletem sobre os principios de inferéncia emocional
pressupostos nos géneros que formam as campanhas educativas, asso-
ciando-os a no¢do de estratégias de patemizagdo; em seguida, exami-
nam os processos de introdugao referencial, de anafora e de déixis, para
atestarem como evidenciam o pathos; por fim, reconhecem os apelos de
alusdo ampla presentes nos dados, a fim de avaliar sua participagdo na
modalidade patémica.

No décimo capitulo, CONVERGENCIA MIDIATICA
E TRANSPOSICAO: UMA LEITURA DA OBRA TIETA DO
AGRESTE, Maria da Graga dos Santos Faria e Mayara Crystina Rego
da Silva investigam a relagdo entre o fendmeno da intertextualidade e
o da convergéncia midiatica a partir da obra Tieta do Agreste, do escri-
tor Jorge Amado. Esta investigagdo respalda-se fundamentalmente nos
estudos teoricos de Genette (2010) para apontar um tipo de ocorréncia
intertextual nas versdes do romance em telenovela e em filme. Para as
reflexdes sobre a convergéncia midiatica, o texto ancora-se na concep-

¢do de Jenkins (2009) que trata da cultura da convergéncia.
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O capitulo 11, OS DIALOGISMOS ARGUMENTATIVOS
ENTRE A ENUNCIACAO BAKHTINIANA E A NOVA RETO-
RICA DE PERELMAN NAS COMUNIDADES LINGUISTICAS
DE AUDIENCIAS JUDICIAIS, de Ana Lucia Rocha Silva e Dilberto
Lima Rosa, por intermédio de um breve estudo comparativo embasado
em revisdo bibliografica por sobre diferentes campos do conhecimento,
busca, primeiramente, estabelecer uma ponte dialdgica entre a Enuncia-
¢do bakhtiniana ¢ a Argumentagdo de Perelman. Os autores intentam,
com isso, destacar a comunicacdo interdisciplinar entre estes pensadores
e a sua relevancia para a Linguistica e o Direito, ambas Ciéncias Sociais
e Humanas embasadas na comunicabilidade. Para tanto, levantam os
principais conceitos das obras Marxismo e A Filosofia da Linguagem, de
Mikhail Bakhtin (e V. Volochinov) e Tratado da Argumentagdo: A Nova
Retorica, de Chaim Perelman (com colaboragdo de Lucie OlbretchsTy-
teca) no afa de, analisando suas abordagens dialéticas de enunciacdes
argumentativas em busca de valores como a justica (do razoavel), de-
monstrar suas aplicabilidades em comunidades linguisticas polifonicas,
como as das audiéncias criminais. Assim, construindo-se, na pratica do
discurso juridico, verdades enunciativas em contraste a velhas praticas
positivistas sobre fatos em juizo, concluem que, além de se dizer que
enunciar ¢ argumentar, decidir judicialmente seria validar uma justica
possivel para os mais diversos auditorios que se apresentam em juizo.

Este livro conta com o financiamento da CAPES (Finance code
001 - Portaria n°® 206 - CAPES), com o apoio do Programa de Pods-
-graduacdo em Letras (PGLetras-UFMA) e da Universidade Federal do
Maranhao.

Ao finalizar esta apresentacdo, os organizadores agradecem as
valiosas contribui¢des que os estudiosos da Linguagem deixaram nes-

tas paginas, além da demonstragdo de que as universidades sdo ambien-
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tes para compartilhar e divulgar pesquisa que abordam a linguagem em
praticas discursivas diversas.

Entdo, que todas e todos possam usufruir de uma boa leitura!
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RECURSO DIGITAL PARA PRODUCAO DA REDACAO
DO ENEM PARA DESENVOLVIMENTO DO PROCESSO
DA ESCRITA

Regina Claudia Pinheiro (UECE)
Solange Maria Canuto Pinheiro (UECE)

Introducao

As tecnologias de informagdo e comunicagdo sdo recursos de
transformagao sociocultural e tem permeado todos os espacos escola-
res, desde a sala de aula a gestao escolar. Ainda assim, o uso de ferra-
mentas digitais na aplicagdo tem se apresentado muito timidamente,
necessitando de novas metodologias para se tornarem um passo impor-
tante em dire¢do a inclusdo tecnoldgica de alunos, especialmente da
rede publica de ensino. Nessa linha de pensamento, passa-se a rever as
praticas pedagdgicas de sala de aula em um contexto em que as midias
digitais estejam presentes. Dessa forma, surgem os desafios do uso das
tecnologias para o desenvolvimento do processo de escrita dos alunos
no Ensino Médio das escolas publicas.

Nesse contexto, surgiu a ideia de criar um recurso para pro-
mover o desenvolvimento da escrita pelos estudantes, trabalhando ha-
bilidades e competéncias capazes de serem utilizadas na producdo da
Redacao do Enem (Exame Nacional do Ensino Médio). Por considerar-
mos que a escola ¢ o ambiente ideal para trazer a inser¢ao das tecnolo-
gias aos educadores e educandos, pois em sua estrutura pedagogica, ela
possui o papel de abrir novos horizontes para as inovagdes no campo
do conhecimento, compreendemos que o estudante podera desenvolver

a autonomia no ato de redigir textos através do uso de ferramentas di-
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gitais que possam auxilia-lo, compreendendo a produgao textual como
um processo, que pode ser aprendido passo a passo.

No contexto atual, a producdo do texto escrito, para muitos es-
tudantes e professores do Ensino Médio ainda ¢ um “objeto misterioso”
(SERAFINI, 2011), havendo muitos leigos na arte de aprender e ensinar
a escrever um bom texto, o que torna o processo de produ¢do escrita um
objeto de questionamentos e reflexdes. Nesse sentido, um recurso digital
que auxilie os alunos a redigir pode constituir-se como uma tentativa de
sanar ou ao menos diminuir as dificuldades em produgao escrita.

Por considerarmos a premissa de que as tecnologias devem per-
mear nossas praticas pedagogicas e que a escola precisa se reinventar
e reestruturar-se para acompanhar o desenvolvimento da nossa socie-
dade, criamos um recurso tecnologico para ser utilizado em aulas no
modelo de ensino remoto e/ou presencial, a fim de torna-las mais dina-
micas, atrativas e capazes de desenvolver os conhecimentos necessarios
a produgdo da Redagdo do Enem.

Nesse sentido, o recurso digital elaborado nesta pesquisa foi
construido para que os alunos produzam a Redagao do Enem através de
etapas, podendo, assim, auxiliar os discentes nesse processo. Acredita-
mos, ainda, que, através do recurso digital, os discentes consigam um
melhor desempenho na producao da Redagdo do Enem, pois serdo orien-
tados a escrever a redacdo passo a passo, além de lhes oferecerem dicas
para a escrita de acordo com as cinco competéncias avaliadas no Enem.

O recurso digital construido nesta pesquisa desenvolve-se a
partir de duas concepgdes: a escrita como processo e o desenvolvimen-
to das competéncias do Enem?. Desse modo, pensamos que o recurso,
inicialmente, poderia comecar com um didlogo entre dois alunos do

Ensino Médio e que um deles propusesse um estudo da Redacdo do

2 - Neste trabalho, devido a limitagio de espago, ndo apresentamos o desenvolvimento das competéncias do
Enem, nos concentrando apenas na escrita como processo.
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Enem, utilizando uma linguagem acessivel ao publico e oferecendo-lhe
alternativas para auxilia-lo, mostrando ao estudante o seu papel e os
aspectos que deve levar em consideracdo ao redigir a proposta, além de
propor a publicag@o do seu texto final.

Considerando o exposto, esta produgao tem como objetivo des-
crever o recurso digital construido e suas possibilidades para o proces-
so de escrita. Esse capitulo apresentara o aprofundamento de questdes
que envolvem o uso de tecnologias no ensino, o processo de escrita e a
apresentacao do Recurso Digital para a Redagdo do Enem (REDIGIR-E-
NEM). Na primeira parte, ressaltamos a implementacao das Tecnologias
Digitais de Informa¢ao e Comunicacdo (TDICs) nas praticas pedagdgi-
cas com a finalidade de desenvolver aprendizagens significativas para o
educando. Trazendo ainda, reflexdes e contribuigdes da inclusdo digital
no espaco escolar, seguindo as orientagdes propostas pela Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio.

Na secdo seguinte, abordamos a produgdo escrita na escola e
os desafios enfrentados por estudantes e professores quanto a pratica
de escrever, trazendo questionamentos sobre a producao de texto no
ambiente escolar. E na ultima se¢do apresentamos o0 REDIGIR-ENEM,
recurso desenvolvido com a finalidade de auxiliar os alunos do Ensino
Meédio das escolas publicas a produzirem textos a partir da abordagem

da escrita como processo.

O uso de tecnologias e o ensino da escrita

As interagdes sociais vém passando por varias transformacgdes
socio-historicas, afetando o desenvolvimento do conhecimento, de
acordo com os estudos de Remenche e Dionisio (2021), isso ocorre de-

vido a influéncia do crescimento do uso das tecnologias, especialmente
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na atualidade. Nesse contexto, no sistema educacional brasileiro, é de
suma importancia ressaltar o uso das Tecnologias Digitais de Informa-
¢do ¢ Comunicacdo (TDIC) para implementacao de praticas pedago-
gicas com fins de obter éxito nos resultados de aprendizagem. A Base
Nacional Comum Curricular contempla o desenvolvimento de compe-
téncias e habilidades através do uso das tecnologias digitais, como des-

taca a competéncia geral 5:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de in-
formaga@o e comunicacdo de forma critica, significativa,
reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo
as escolares) para se comunicar, acessar ¢ disseminar
informagdes, produzir conhecimento, resolver proble-
mas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e
coletiva (BRASIL, 2018).

Nesse sentido, ¢ necessario lembrar que incorporar as tecnolo-
gias digitais na educacdo nao se trata apenas de utiliza-las como cami-
nho para proporcionar aprendizagens ou desenvolver o interesse dos
alunos. Segundo Marinho (2008), ¢ papel fundamental da educagao
promover o desenvolvimento integral do educando e a inclusdo do mes-
mo ao universo digital, desse modo, cabe a escola proporcionar um am-
biente e momentos de planejamentos, formagdes sobre metodologias de
uso das TDIC para que sejam incorporadas as praticas em sala de aula.

Ainda de acordo com o referido pesquisador, a escola tem a fun-
¢do de colaborar com a formacao de cidaddos para a vida. Sendo assim,
para cumprir seu papel, o autor salienta que a educacdo esta atrasada
ha mais de uma década em relagdo a preparagdo e insercdo ativa dos
individuos na sociedade pos-industrial. Ainda sobre o assunto, cabe a
escola “estimular os alunos a buscarem um uso mais diversificado de
fontes de informagdo (CD-ROM, Internet e bibliotecas virtuais), que
nao podem mais estar restritas ao professor e ao livro-texto, e a lidar de
forma critica com essa informac¢ao” (MARINHO, 2018, p.13).
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Com o advento do computador e da internet, ampliaram-se as
possibilidades de comunicacao, desse modo, tanto através da leitura
como da produgdo de texto, aumentamos as possibilidades e as com-
plexidades das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas. Se-
gundo Ribeiro (2018), a utilizagdo das tecnologias na educacdo podem
propiciar um ensino melhor e mais eficaz; ou facilitar a aprendizagem
de maneira mais compreensivel ou mais completa. Contudo, os pro-
fessores devem adaptar o uso dos recursos tecnologicos aos seus obje-
tivos, a fim de que essa insercao seja significativa e produtiva. Nesse
contexto, cabe a escola desenvolver a¢des que incentivem a formagdo e
apropriagao de metodologias por parte dos professores.

Na atualidade, os docentes ja estdo habituados com os alunos
portando celulares dentro da sala de aula. Estes estdo totalmente co-
nectados com as tecnologias digitais, seja por meio das redes sociais,
jogos entre outros. No entanto, ¢ importante salientar a importancia de
atentar-se ao uso adequado e consciente de dispositivos tecnologicos
em sala de aula. Segundo Remenche ¢ Dionisio (2021), o uso de mi-
dias digitais modificam as rela¢des sociais de aprendizagem. Contudo,
compreendemos a necessidade de o professor estar preparado para a
utilizagdo das plataformas e ferramentas digitais em sala, mas € preciso
também que o profissional seja instruido a reavaliar seus conceitos e en-
tender as mudangas metodoldgicas como possibilidade de transformar
e facilitar a maneira de aprender, além da troca de informagdes entre as
pessoas, como ressalta Costa e Pessoa (2014).

Para Moran (2012), as TDIC sdo facilitadoras dos processos
de ensino e aprendizagem e, com isso, podem ajudar no processo de
constru¢do do conhecimento, mas, para que isso seja significativo, ¢
essencial o papel do professor nesse cenario. Este precisa compreender

o sentido da insercao das tecnologias em seu campo de trabalho e tam-
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bém ter consciéncia de que inserir as TDIC em suas praticas docentes
nao sera uma missao facil, porém de fundamental importancia para o
favorecimento do processo de ensino e aprendizagem.

Moran (2012) também considera que as tecnologias digitais ndo
vao trazer nenhuma solug@o rapida para transformar a educagdo, mas
que estas conseguem ampliar e caracterizar de forma mais atual o con-
ceito de aula. A mudanga na educacdo nao € consequéncia somente das
tecnologias digitais, ou seja, esses recursos podem ajudar o processo de
ensino e aprendizagem, mas ndo vdo modificar as problematicas que
a educacdo ja tem ha algum tempo. Reforgando o ja dito, Remenche e
Dionisio (2021) afirmam que as praticas sociais, proporcionadas pelas
tecnologias digitais, no processo de leitura e escrita, movem sequéncias
que se diferenciam daquelas trabalhadas de forma analdgica, como ¢€ o
caso do uso do papel.

Em relagao a incorporacao do uso de tecnologias digitais em sala
de aula, Gabriel (2013) ressalta que a utilizagdo da TDIC pode favorecer
o processo de ensino e aprendizagem, facilitar a transmissao dos conhe-
cimentos repassados do professor para o aluno, principalmente porque o
professor ndo ¢ mais o detentor do saber, o dono do conhecimento que
¢ repassado aos estudantes sem nenhuma predisposi¢cdo aos questiona-
mentos. Nessa nova concepgdo, a construgdo do conhecimento se da
pela troca de informagdes entre educador e educando. Sabemos que o
docente pode trocar muitas experiéncias tecnoldgicas com seus estudan-
tes, visto que, no Ensino Médio, por exemplo, esta lidando com jovens
que, muitas vezes, sdo bem mais informados e acostumados com o uso
de ferramentas digitais e das praticas de escrita e leitura virtuais, poden-
do assim, estar sugerirem e colaborarem para a inovagao das aulas.

De acordo com Ramal (2002, p. 14), “os suportes digitais, as

redes, os hipertextos sdo, a partir de agora, as tecnologias intelectuais
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que a humanidade passara a utilizar para aprender, gerar informacao,
ler, interpretar a realidade e transforma-la”. Nesse contexto, a escola
ndo podera ficar a margem dessa evolugdo, pois precisa encontrar ca-
minhos para uma educagdo inovadora, principalmente no que se refere
a producdo escrita. No entanto, para que ocorra uma transformacéo no
ensino e aprendizagem, € preciso investir em novas metodologias para
incentivar a inser¢do das TDIC no ambiente escolar. Assim, com 0 uso
das tecnologias na educacdo, podemos explorar as possibilidades que
0s recursos tecnologicos podem propiciar ao ensino e, com o uso dos
recursos digitais, professores e alunos poderdo ser capazes de enfrentar
os desafios de ensinar/aprender numa sociedade de base tecnologica.

E importante frisar que nem mesmo 0s jovens como USuarios
eficientes de tecnologias digitais t€ém a competéncia absoluta na utili-
zagdo de ferramentas e em produzir sentidos que somem ou melhorem
as condicdes cidadas e a elaboracdo de aprendizados (RIBEIRO, 2018).
Desse modo, é incumbéncia da escola estudar e tracar estratégias para
promover a expressdo, em suas variedades de elaboragdo e de veicula-
¢do, a todos, no que se refere as diversas formas de linguagens. Além do
mais, deve evitar discursos eloquentes sobre as tecnologias serem uma
espécie de receita magica para a educacao.

Nao obstante o uso das tecnologias da educagfo, faz-se neces-
sario o empoderamento dos docentes e discentes sobre as competéncias
digitais, visando favorecer as praticas de producdo escrita em sala de
aula. Cabe, ainda, ao sistema educacional oferecer caminhos para que
os jovens leiam, reflitam, questionem e produzam textos, pois sabemos
que os recursos utilizados mudaram com a evolucao da humanidade,
mas saber ler e escrever continuam sendo habilidades essenciais para o
exercicio pleno da cidadania.

Embora tantos anos ja se passaram, desde a inser¢do das tecnolo-
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gias digitais na sociedade, ainda é notorio que a tdo desejada integracdo
entre TDICs e escolas ndo ocorreu da forma esperada por muitos estu-
diosos. Desse modo, podemos constatar que a inser¢ao das ferramentas
digitais na educacio esta ocorrendo de forma muito timida e superficial,
talvez pela falta de formacao dos profissionais ou até mesmo por falta de
investimentos em aparelhagens e conexao de internet nas instituicdes.
Portanto, com o advento das tecnologias de informacao e co-
municac¢do, a escrita através de recursos digitais se torna cada vez mais
necessaria, devido os jovens estarem aderindo ao uso dessas ferramen-
tas para se comunicar e interagir com os pares constantemente. Desse
modo, a producdo textual a partir de uma tecnologia que ja ¢ atrativa ao
aluno pode propiciar a este o desenvolvimento de competéncias e habi-
lidades que visem a aprimorar a sua escrita, assunto que sera discutido

no proximo item.

A produciio escrita na escola

O desenrolar da produgao escrita ao longo da historia foi essen-
cial para a humanidade, como registros historicos que retratam o ho-
mem de cada época e também por revelar um caleidoscopio de leituras
e interpretagdes do universo. De modo enfatico, Raposo (2007) explici-
ta a importancia da escrita com coeréncia e coesdo como exigéncia para
viver em sociedade. Ressalta, ainda, a relevancia da escrita para a hu-
manidade como uma das descobertas primordiais para a comunicagio
entre as geragdes, considerando que ela nos aproxima da civilizagao e
nos afasta do homem das cavernas.

Nos diversos contextos, observamos os jovens entrarem em
contato com produgdes escritas através do uso de tecnologias digitais,

seja através de bate-papos nas redes sociais, em blogs e/ou atividades
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educacionais. E indiscutivel, a importancia da producio escrita em nos-
sa sociedade, no entanto, ainda vemos de forma controversa o afasta-
mento existente entre as producdes observadas no contexto escolar e a
escrita como pratica social. Conforme Ferrazeri Jr. ¢ Carvalho, “a es-
crita nos ajuda de diversas formas que vao desde o prazer de comunicar
até o desenvolvimento de nossa capacidade de pensar” (FERRAZERI
JR. E CARVALHO, 2015, p.22).

Assim, o ensino deve conceber o ato de escrever como pratica
social, pois de acordo com Antunes (2006), “quem escreve, na verdade,
escreve para alguém, ou seja, estd em interagdo com outra pessoa. Essa
pessoa € a medida, ¢ o parametro das decisdes que devemos tomar acerca
do que dizer, do quanto dizer e de como fazé-lo”. Portanto, é importante
que o aluno saiba para quem escreve e também os objetivos e a razdo
que circundam o texto. Esses pontos devem ser previamente definidos
pelo professor, pois, para entendermos o processo da produgao textual,
precisamos levar em consideragdo varios aspectos do contexto da escrita.

Sobre esses aspectos, Barbeiro afirma que “mesmo quando ac-
tivado um modelo ou esquema organizativo, continua a ser necessario
considerar aspectos particulares ligados a adequacao a finalidades, des-
tinatarios, contexto social em que se encontram quem escreve € quem
lera o texto” (BARBEIRO, 2005, p. 30). Para levar em consideragéo
esses aspectos, faz-se necessario repensar o papel do educador no pro-
cesso de escrita, pois segundo Cristovao, o docente necessita intervir
em varios niveis de sua pratica: “no nivel geral, precisa adaptar a esco-
lha de géneros e de situa¢des de comunicagdo, de acordo com as capa-
cidades de seus alunos” e, quanto aos objetivos, “devem ser claramente
delimitados no projeto de aprendizagem, bem como nas observagoes da
produgio inicial” (CRISTOVAO, 2009, p.310).

Ainda sobre o assunto, Lerner (2002) propde uma mudanga de
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perspectiva sobre a produgdo escrita nas escolas, que essas instituigdes
devem visar a produzir escritores e os textos produzidos possam revelar
suas ideias, trazer informagdes que os leitores necessitem ou devam
conhecer. Além disso, devem estimular os destinatarios a terem € co-
locarem em pratica novas ideias, protestarem, compartilharem textos,
com a finalidade de intrigar, motivar a reflexdo ou causar riso. Segun-
do Serafini, “para aprender a realizar bons textos ¢ preciso considerar
cada texto ndo como objeto pronto e acabado, mas sobretudo como
produto de uma série de operagdes” (SERAFINI, 2011, p.21). Dessa
forma, € necessario subdividir a produ¢ao em pequenas partes e depois
relaciona-las a um todo, tecendo o texto como uma rede, estabelecendo
relagOes de sentido.

Ao contrario de muitos que consideram escrever um “dom ou
inspiracdo”, Raposo (2007) nos mostra que escrever ¢ uma técnica e
pode ser adquirida até mesmo por pessoas menos talentosas na escrita.
Desse modo, Ferrazeri Jr. ¢ Carvalho (2015, p.15) esclarecem que “o
fato € que ou se aprende a escrever de pequeno, por um processo me-
todico, insistente e arduo, ou serd muito mais dificil no pouco tempo
da faculdade.” Comumente, os alunos sdo avaliados pelo desempenho
nas provas de redacdo. No entanto, embora importante na formagao
estudantil, o processo de escrita ainda é desafiador, pois “ndo ha uma
tradi¢do didatica para o ensino de redagdo e, por isso, estudantes e pro-
fessores se encontram na situagdo de enfrentar a questdo sem nenhum
trabalho preparatorio” (SERAFINI, 2011, p.19), tornando dessa manei-
ra, o processo de ensino e aprendizagem da producao escrita inviavel.

Além disso, nas escolas, uma pratica corriqueira € a avaliagao
das redagdes serem apenas pelos erros de ortografia, regéncia, pontua-
¢do, concordancias, etc., sem questionar ou orientar o aluno em relagao

a producdo de ideias. Com isso, valorizam muito mais a forma do que
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o contetdo, retratando uma realidade de grande parte das escolas pu-
blicas, o exercicio de produgdes que nao serdo lidas e/ou compreendi-
das, tendo como publico leitor o professor, apenas para obter uma nota.
Desse modo, promove nos discentes, um certo desestimulo em relagdo
a pratica da escrita em sala de aula, visto que ndo encontram propostas
bem articuladas com suas vivéncias. Nesse contexto, vale ressaltar a
necessidade do uso das TDIC no processo de ensino e aprendizagem em
sala de aula, como possibilidade de inovar e proporcionar o desenvolvi-
mento das habilidades de escrita.

Percebemos ainda que, muitas vezes, o ato de escrever ¢ des-
provido de razdo, o aluno escreve sem nenhum valor comunicativo,
redigindo a redag@o apenas para o professor. Sendo assim, é preciso
que a produgdo escrita ofereca aos estudantes a capacidade de pensar
sobre assuntos variados, refletir suas vivéncias e realizar bastante lei-
tura, pois, para escrever um bom texto, faz-se primordial o acesso as
informacgdes, visando desenvolver o senso critico e reflexivo, além de
possuir habilidades de escrita para estruturar o texto.

Porém, muitas vezes, a escrita ¢ considerada apenas como um
produto, pronto e acabado, como apresentam Koch e Elias (2014), par-
tindo de uma visao do ato de redigir como um processo de apropriagido
do sistema de escrita e suas respectivas regras. Tal concepgdo carac-
teriza o sujeito como “(pré)determinado pelo sistema, o texto € visto
como simples produto de uma codificagdo realizada pelo escritor ¢ a
ser decodificado pelo leitor”. Desse modo, ndo ha espaco para implici-
tos e/ou subentendidos, o leitor ndo poderad acionar seu conhecimento
de mundo, ou seja, deve ser entendido apenas o que esta escrito, ja o
escritor nao leva em consideracao suas vivéncias e a interagdo com o
seu publico-alvo.

Por outro lado, Koch e Elias (2014) também citam a escrita com
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foco na interacdo, em que o escritor interage com o leitor através de
suas experiéncias, visando atingir o seu publico. Nessa concepgao de
escrita, ndo se detém apenas aos pensamentos e intengdes do autor, nem
tampouco as regras gramaticais do sistema linguistico. Além disso, a
partir dessa perspectiva, escritor e leitor sdo vistos como sujeitos ativos
no processo de constru¢do de sentido do texto, visto que, nessa relacdo,
se abrem espagos para implicitos e pressupostos

Além disso, na escrita do ponto de vista interacional, o ato de
redigir ¢ permeado por muitas estratégias para se chegar a producdo
propriamente dita, visto que o foco principal nao € o produto final, mas
o constructo, o processo desenvolvido passo a passo. Nesse sentido,
podemos considerar que, nessa concepgao, a produgao textual requer a
mobilizacdo de um conjunto de fatores, além dos conhecimentos com-
partilhados por escritor e leitor. Percebemos também que o texto se
desenvolve de forma gradativa e a partir de muito esforgo, pois escrever
também precisa de um conjunto de procedimentos como na maior parte
dos trabalhos que desenvolvemos. Logo, para desenvolver a técnica de
redigir, faz-se necessaria a utilizagdo de metodologias que proporcio-
nem o incentivo a pratica da escrita.

Sendo assim, o exercicio da escrita obedece a uma série de cri-
térios pré-determinados como: o género textual, o assunto, o interlo-
cutor e a relagdo entre escritor e leitor, conhecimentos que os mesmos
compartilham, além do lugar de quem fala e suas intengdes. Partimos
do ponto de vista de que, na pratica textual, o escritor deve recorrer a
varios conhecimentos relacionados a lingua que ja estdo armazenados
em sua memoria. Koch e Elias (2014), dividem tais conhecimentos em:
conhecimento linguistico, conhecimento enciclopédico, conhecimento
de textos e conhecimentos interacionais.

Serafini (2011), de modo simples e pratico, nos mostra que “¢
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possivel dividir o processo da composigao de um texto através de ativi-
dades basicas e utilizar para cada uma delas, técnicas e procedimentos
especificos” (SERAFINI, 2011, p.22). Dessa forma, o professor tera a
possibilidade de ensinar que a producéo textual se da de forma gradual,
além disso, propiciando ao aluno compreender a escrita como processo
e aprimorando habilidades necessarias a producao escrita. Dentro des-
sas etapas, a autora nos apresenta o planejamento, a producao de ideias,
a produgdo textual e a revisdo, como partes essenciais para entender-
mos como se da o processo de escrita.

Nesse contexto, o primeiro passo para a producgdo textual € o
planejamento, pois contrariamente ao pensamento de muitos, planejar
auxilia na economia e distribuicdo do tempo disponivel, tornando-se
indispensavel para que a produ¢@o da redag@o ocorra dentro do prazo.
Assim, Serafini (2011, p.24)) orienta que o aluno “deve dividir o tempo
dedicando uma fase para o planejamento, uma para explanagao, outra
para revisdo e a Gltima para copia (quando requisitada).” Podemos ain-
da salientar que nessa fase do planejamento ¢ importante o estudante
estar atento a identificacao das caracteristicas da redagdo, os seus obje-
tivos e as caracteristicas do género.

Posteriormente ao planejamento, temos a produgdo de ideias,
em que ocorre a selegdo de informagdes que serdo utilizadas no texto.
E importante ressaltar que a escolha das informagdes devem ocorrer de
modo palpavel, escrevendo em uma folha de papel ideias, fatos, obser-
vagdes, isto ¢, tudo aquilo que de alguma forma pode ter relagdo com a
proposta da produg@o escrita. A partir de entdo, pode ser elaborada uma
lista de ideias que a posteriori podera ser utilizada na técnica dos gru-
pos associativos, possibilitando assim estabelecer relagdes entre elas e
proporcionar o surgimento de novas ideias.

Na sequéncia, temos a producdo do texto, nessa etapa devemos

27



levar em consideracdo varios aspectos relevantes. Em primeiro lugar, o
texto € direcionado a um publico-leitor, em segundo, compreendemos
que a produgdo deve alcancar seus objetivos e por ultimo, ndo menos
importante, ele possui suas caracteristicas de acordo com o género. Além
disso, o autor ao produzir o texto devera perceber sua escrita a partir de
dois pontos: o conteudo e a forma. Nesse sentido, para Serafini (2011,
p.52 e 53), o texto deve ser compreendido como “um continuum em que
todas as partes se inter-relacionam”. Ainda é importante salientar, o uso
adequado das conjungdes e das frases de ligagdes para conectar as partes
do texto, com a finalidade de estabelecer a coeréncia e a coesdo.

No que se refere a revisao, essa etapa se faz fundamental no
processo de produgdo escrita, visto que através de uma leitura minucio-
sa do que ja foi escrito, o estudante podera perceber a relagdao adequada
entre as partes do texto e levar a possiveis correcdes necessarias a clare-
za de sua producao. Segundo Serafini (2011, p.81), “na primeira versao
se presta mais atencgdo a génese das proprias idéias, durante a revisdo a
atencdo € posta preferencialmente sobre a constatagdo de que as idéias
sejam expressas de modo organizado, claro e coerente.” Desse modo,
primeiramente, nos preocupamos com o conteudo e posteriormente,
com a forma.

Posteriormente a revisao e a corregdo, teremos a redagao final,
em que o estudante, finalmente, passara a produgio a limpo. E impor-
tante ressaltar que uma boa escrita ndo depende somente da estética do
texto, mas deve facilitar a leitura e a afei¢do do leitor para com a produ-
cdo textual. Desse modo, a abordagem de Serafini, nos leva a compre-
ender o processo de criagao do texto como um processo e, a partir dessa
concepcao de escrita foi criado o recurso digital que serd apresentado

na se¢do seguinte.
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Descriciao do recurso digital para a producio da redacdo do ENEM
(REDIGIR-ENEM)

Nessa parte do texto, apresentaremos, de um modo geral, o re-
curso criado para auxiliar alunos na produgao escrita. O Redigir-Enem
¢ direcionado ao publico do Ensino Médio e possui como foco auxiliar
os estudantes na escrita da Redacdo do Enem, proporcionando dicas e
orientacdes que norteardo e facilitardo a producdo textual. Na tela inicial,

temos o nome do recurso digital e a tecla iniciar, como vemos a seguir:

Figura 1: Tela inicial

R_edigir-Enem

Recurso Digital para
Redacao do Enem

INICIAR

=

Fonte: Elaborado pelas autoras

Para dar inicio ao uso do Redigir-Enem, o participante escolhe-
ra o avatar que gostaria de utilizar durante todo o percurso da produgao
do texto. Essas personagens foram produzidas a partir da concepgao
da nossa variedade étnico-racial’. Posteriormente, o aluno digitara um

nome ou apelido, podendo ser real ou ficticio.

3 - Apesar da intengdo, ndo tivemos as condi¢des de contemplarmos todas as variedades étnico-raciais existentes
no pais.
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Figura 2: Tela em que escolhe o avatar e digita

o nome do participante

Fonte: Elaborado pelas autoras

A partir desse ponto, teremos a apresentacdo da personagem
principal, a Mel, uma concludente do Ensino Médio que ird realizar o
Enem e convida o participante a produzirem juntos a redagdo proposta
pelo certame. Desse modo, ambos travam um dialogo sobre a produgéo
textual, revelando suas caracteristicas peculiares, oferecendo dicas e
contribuicdes, apresentando as propostas de temas que podem ser se-
lecionados pelo participante para a realizagdo do texto, como podemos
observar no inicio do dialogo a seguir:
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Figura 3: A apresentacdo da personagem

Ol4, Sol! Eu sou Mel,
aluna da 32 série do
Ensino Médio e vou
realizar o Enem. Vamos
aprender juntos a
produzir a redagdo para
o Enem?

Fonte: Elaborado pelas autoras

No Redigir-Enem, tentamos propor assuntos de areas diversi-
ficadas e que abordassem problematicas da atualidade. Assim, pesqui-
samos as tematicas mais discutidas sobre a saude, ambito familiar, se-
guranca e economia e, a partir dessa sele¢@o, desenvolvemos os textos
motivadores e a proposta de redagao.

Apos a leitura dos textos motivadores e a proposta de produ-
¢do, o participante deve elencar uma série de informagdes que adquiriu
através das leituras, relacionando ao assunto abordado. Como podemos

observar na figura a seguir:
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Figura 4: Lista de informacdées

Fonte: Elaborado pelas autoras

Na janela, Esquema do Texto, propde-se a escrita da tese, ou
seja, o ponto de vista que sera defendido e, na sequéncia, solicitam-se

dois argumentos relacionados a tese.

Figura 5: Esquema do texto

Esquema do Texto

Fonte: Elaborado pelas autoras
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A partir da tela Esquema do Texto, aparece um menu laranja
(AJUDA) com a funcionalidade que possibilita o usuario acessar con-
ceitos (o que € a tese, o que sdo argumentos), retomar informagdes (pro-
posta, voltar para o mapa de ideias) e ler as orientagcdes que norteiam
a producao textual (as cinco competéncias avaliadas na Redagdo do
Enem). Como vemos abaixo:

Figura 6: Ajuda.

Fonte: Elaborado pelas autoras

Com a finalidade de auxiliar o estudante na revisao final, cria-
mos um chek list com perguntas sobre o processo de producdo do texto
que norteara as possiveis corregoes necessarias para que se estabelecam
as relagdes de sentido, adequacdo vocabular de acordo com a modali-
dade de escrita e os demais critérios exigidos pelas competéncias da
Redagdo do Enem.
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Figura 7: Tela de Check List

Cheek List das
competéncias do Enem

Fonte: Elaborado pelas autoras

Quando for concluido o check list com as alteragdes necessarias,
0 recurso seguird para a tela final, na qual o participante sera parabeni-
zado pela conclusdo de todas as etapas e havera duas opgdes: sair do
Redigir-Enem e voltar ao inicio. Desse modo, o estudante conclui todo o
percurso de escrita da Redagdo do Enem, podendo ainda retornar e reali-
zar as alteragdes que julgar necessarias. No proximo item, descrevemos
as funcionalidades do Redigir-Enem que consideramos apropriadas para

auxiliar os alunos no entendimento da escrita como processo.

REDIGIR-ENEM e suas potencialidades para compreensio da es-

crita como processo

O Redigir-Enem foi desenvolvido a partir da concepgao de es-
crita como processo, orientando sobre as etapas da producdo textual e
possibilitando ao estudante informagdes necessarias ao planejamento

do texto, a produgdo das ideias, producdo textual e a revisdo. Nele,
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segue-se a sequéncia proposta pelo género textual avaliado no Enem,
obedecendo a estrutura e as competéncias que serdo exigidas.
Na etapa do planejamento do texto, os alunos, inicialmente,

precisam escolher o assunto para desenvolver sua redagao:

Figura 8: Quadro de Assuntos

Vacinagéo
Papel da familia no &mbito educacional
Alimentacéo saudavel na infancia
Seguranga da informagao

Agronegocio

i

~
a%e

Fonte: Elaborado pelas autoras

De acordo com o assunto escolhido pelo participante, ambos
os personagens do Redigir-Enem apresentardo textos de variados géne-
ros com informagdes relevantes que proporcionardo questionamentos,
reflexdes e norteardo a escrita da redacdo, a fim de auxiliar a fase se-
guinte, a producao das ideias. Cada tema possui trés textos norteadores,

como podemos ver na figura seguinte:
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Figura 9: Textos motivadores

Fonte: Elaborado pelas autoras

Posteriormente a leitura dos textos, o jovem podera acessar a
proposta de redagdo, cujo contexto descreve a tipologia textual, a mo-
dalidade da lingua exigida na escrita, a finalidade, além de propor ao
estudante que ocupe o lugar de fala de um pesquisador sobre o assunto,
tecendo assim seu ponto de vista e levantando argumentos em defesa da
sua tese. Podemos ressaltar ainda, que o recurso digital oferece a possi-
bilidade da produgao final ser publicada no site do PREDLED.
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Figura 10: Proposta de Redacio

Fonte: Elaborado pelas autoras

Em sequéncia, o participante é convidado pela protagonista
a criar uma lista de informag¢des, enumerando ideias, fatos, opinides
que podera servir como palavras-chave a serem usadas e exploradas
ao longo do texto a ser escrito. Nessa etapa, inicia-se a produgdo das
ideias dos(as) estudantes, momento que consideramos importante para
que eles vencam “o fantasma da pagina em branco”, pois aqui podem
colocar tudo que lhes vier a cabega sem preocupacao se as informagoes
irdo permanecer no texto ou nao. A partir dessa lista de palavras, o(a)
aluno(a) ird montar um mapa de ideias, arrastando os trechos da lista
para o esquema ao lado, no qual ir4 associar as informacdes que, de

algum modo, se relacionam, como podemos observar na Figura 11:
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Figura 11: Mapa de ideias

MAPA DE IDEIAS

Fonte: Elaborado pelas autoras

Depois de elencar as informagdes e relaciona-las, o jovem ini-
ciara o processo de criar uma tese (ponto de vista) de acordo com a
proposta de produgao e pensar em dois argumentos que serdo desenvol-
vidos nas etapas seguintes. Desse modo, todas as partes anteriores sub-
sidiardo elementos para a constru¢cdo dos passos seguintes. De acordo
com Serafini (2011), um ponto “fundamental para o sucesso de uma re-
dagdo ¢ a unidade [e] o elemento unificador das redagdes argumentati-
vas € a ideia central do autor” (SERAFINI, 2011, p. 40). Nesse contexto
de produgdo escrita como processo, a partir das informagodes obtidas e
das ideias organizadas, o estudante ird produzir a tese e desenvolver a
introducdo da redagdo (1° paragrafo), com o auxilio do recurso, como

vemos a seguir:
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Figura 12: Introducio

Mapa de Ideias

Clique aqui para ir para o segundo e terceiro parégrafo

Fonte: Elaborado pelas autoras

Na sequéncia, o participante ¢ orientado a ir para o segundo
paragrafo da sua producdo, passando, assim, a produzir o desenvolvi-
mento. Segundo Serafini (2011), nos paragrafos que constituem o texto
expositivo-argumentativo ¢ de fundamental importancia ndo somente
construir raciocinios coerentes, mas também e, sobretudo, envolver e
persuadir o leitor da exatiddo da tese. Sendo assim, o Redigir-Enem tem
o papel de auxiliar o estudante, ao longo do desenvolvimento de seu
texto, a construir argumentos capazes de defender a tese apresentada na

introducao, podendo desenvolvé-los em dois ou trés paragrafos.
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Figura 13: Desenvolvimento

Mapa de Ideias

Clique aqui para voltar para o primeiro paragrafo
Clique aqui para ir para o ltimo paragrafo

Fonte: Elaborado pelas autoras

Em seguida, temos o ultimo paragrafo da produgdo textual, a
conclusdo. Nesse espaco, o aluno ¢ orientado a concluir suas ideias, re-
tomando resumidamente o que foi proposto na introdugdo e procurando
uma proposta de solug@o para a problematica levantada ao longo da sua
redagdo. Vale ressaltar a importancia do paragrafo final, pois € nele que
o estudante deve realizar o fechamento de todo o discurso apresentado

no decorrer da sua escrita.
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Figura 14: Conclusiao

Mapa de Ideias

Clique aqui para voltar para o primeiro paragrafo

Fonte: Elaborado pelas autoras

Posterior a conclusdo do processo de escrita propriamente dito,
¢ de suma importancia realizar a revisao da redacdo. Como ressalta
Serafini (2011), no inicio da produgdo escrita, prestamos mais atengao
ao surgimento das ideias que irdo sendo escritas, ja durante a revisao
a atencao recai sobre a certificagdo de que as ideias se relacionem de
forma organizada, coerente e com clareza. Assim, foi pensando, no re-
curso digital, a etapa que chamamos de revisdo final, como podemos

observar abaixo:

41



Figura 15: Revisao final

REVISAO FINAL

Noinico do século XX,

Fonte: Elaborado pelas autoras

Desse modo, podemos concluir que a revisao final, ¢ uma das
etapas cruciais para que o aluno possa ler e reler sua produgao escrita
por completa, realizando as altera¢des que julgar adequadas, retomando
as etapas do processo de producdo apresentadas ao longo do recurso

digital e concluindo, assim, sua Redag¢do do Enem.

Consideracoes finais

Esse trabalho procurou mostrar que o REDIGIR-ENEM pode
ser uma ferramenta que subsidiara a produgao de texto nas escolas pu-
blicas de Ensino Médio compreendendo a escrita como processo € pos-
sibilitando o desenvolvimento de competéncias e habilidades da Reda-
cdo do Enem. Compreendemos ainda que essa nova forma de trabalhar

a producdo textual em sala de aula pode, além proporcionar a inclusdo
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da tecnologia digital na educacdo, fazer com que o estudante assimile
as etapas necessarias para a construgdo de um texto coerente € coeso.

A escola, dentro das novas demandas da sociedade moderna,
deve procurar atender a sua clientela, adequando-se ao uso das TDI-
Cs para melhor desenvolver as aprendizagens necessarias a formagao
académica e humana, propondo assim a utilizacdo dos recursos dispo-
niveis, a fim de propiciar o exercicio da leitura e a escrita em sala de
aula. A perspectiva assumida por esta pesquisa sobre o que se espera
do trabalho com a escrita estd intrinsicamente ligada a concepgao de
escrita como processo que pode ser aprendida a partir de técnicas, me-
todologias aplicadas através do REDIGIR-ENEM.

Assim, podemos amenizar o abismo que, porventura, ainda
exista entre o discurso que se faz sobre o uso de tecnologias na educa-
¢do e sua pratica em sala de aula. Nem todas escolas dispdem de espago
e equipamentos digitais e, no que se refere a producdo escrita, ainda
consideramos que esse trabalho, muitas vezes, nao € voltado para a es-
crita em uma perspectiva de processo que envolve leitura, levantamento
de ideias, planejamento, producdo propriamente dita e revisao, ou seja,
de modo que os alunos compreendam a construcao passo a passo. Por
fim, os processos de produgao escrita através de um recurso digital deve
permitir uma maior adesdo dos alunos as aulas de producgdo textual,
pois lidamos com alunos nativos da era digital.
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“FALAR E FACIL?”: PERCEPCOES DISCENTES ACER-
CA DAS EXPERIENCIAS COM EXPOSICOES ORAIS
ESCOLARES

Elaine Cristina Forte-Ferreira (UFERSA)
Dianna Paula Pinto Moreira (UFERSA/UERN/IFRN)

Introducao

“Falar ¢é facil, dificil ¢ fazer”. Essa méaxima popular carrega em
si significados que reportam a facilidade de desenvolver textos orais
ante a realizagdo pratica de algumas atividades. E bem verdade que,
em determinados contextos, isso realmente acontece. Todavia, o desen-
volvimento das producdes faladas nem sempre sdo simples de realizar
e, considerando o contexto escolar, com as exposi¢des orais, nao ¢ di-
ferente, pois elas sdo permeadas por atividades comunicativas formais
que se concretizam mediante o cuidado com certas estruturas textuais e
escolhas linguisticas especificas.

Isso revela a necessidade de trabalhar a modalidade oral da lin-
gua de maneira a considerar situagdes comunicativas formais, o que
instiga a necessidade do desenvolvimento das competéncias de comu-
nicacao basicas, como escrever, ler, falar e ouvir, tal qual como sugere
Ferrarezi (2014). Conforme afirma o autor, tais capacidades permitem
expressar com clareza ideias, emogdes, sentimentos; ampliar conheci-
mentos; conectar-se a criagdes de outrem; ouvir as produgdes alheias
com atengdo e respeito.

Entretanto, por diversas vezes, a oralidade ¢ esquecida como
objeto de ensino. Com isso, para sabermos como ela é ensinada em sala
de aula, partimos da seguinte questdo, que ¢ oriunda da dissertagdo de

mestrado em andamento da segunda autora: quais as percepgoes e as
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necessidades do aluno da Educagdo Basica a respeito das realizag¢oes
orais em amostras cientifica e culturais realizadas na escola? Com
base nesse problema, objetivamos identificar os entraves enfrentados
pelos discentes da Educacio Bdsica no tocante as exposigcoes orais
realizadas em feiras de ciéncias e amostras culturais desenvolvidas
durante as vivéncias escolares.

Para tanto, procedemos com a aplicacao de um formulario onli-
ne contendo 39 questdes, das quais dezenove serdo apresentadas neste
capitulo e serdo detalhadas na se¢@o metodologica.

E importante destacar que a aplicagdo desse instrumento acon-
teceu em contexto pandémico devido a disseminacao da COVID-19.
Esse fator determinou a coleta de dados de nossa pesquisa para a mo-
dalidade online do questionario ¢ foi determinante para a quantidade
de respostas obtidas, visto que foi solicitado para que os 31 alunos da
referida série respondessem. A partir desse panorama, salientamos que
a oralidade aliada as tecnologias da informagao possibilitaram a intera-
¢do com o mundo.

Outro aspecto que merece relativo valor ¢ uma outra atribuigao
da oralidade: a possibilidade do desenvolvimento da capacidade do ou-
vir. Isso ¢ permitido porque a oralidade ndo é unicamente restrita aos
aspectos voltados a fala, como também se ocupa a ser posta no lugar
de ouvinte que precisa compreender reflexivamente as producdes de
outrem e a reagir de maneira idonea as produgdes que tém contato.

Considerando, de outro modo, o ensino estruturado da oralida-
de podemos pensa-lo em concordancia com a natureza complementar
dos textos escritos e falados na perspectiva do continuum pontuado por
Marcuschi (2010). Esse aspecto rompe com a dicotomia supracitada
que colocava escrita e fala em lugares opostos.

Para realizarmos esta pesquisa, dialogamos com os estudos de
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Marcuschi; Dionisio (2007), Marcuschi (2010), Ferreira (2014), Carva-
lho e Ferrarezi Junior (2018) acerca da oralidade e sua aplicagdo no en-
sino de lingua materna. Quanto a questdo do género discursivo/textual
no ensino, recorremos a Rojo ¢ Barbosa (2015) e Bezerra (2017), assim
como a discussdo de Travaglia et al (2017) acerca dos géneros orais.
Assim sendo, organizamos este estudo em quatro segdes. Na
primeira, discutiremos acerca da conceituagdo da oralidade. Logo ap0s,
buscaremos abordar a questdo da aplicagdo didatica da oralidade me-
diante os géneros discursivos/textuais e as recomendagdes da Base Na-
cional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017, 2018) quanto ao
referido objeto de ensino. Na terceira parte, estabeleceremos o nosso
percurso metodologico e, em seguida, mostraremos as possiveis neces-
sidades discentes acerca das participagdes em eventos de natureza oral

realizados durante a vida escolar.
Conceituando a oralidade

Pensando nesse cenario do ensino, discutiremos (assim como
outros estudos predecessores) acerca da necessidade do estudo siste-
matizado e continuo da oralidade nas aulas de Lingua Portuguesa (LP),
a fim de que tal objeto de conhecimento possa ser tratado também em
outros componentes curriculares. Para tanto, consideramos que a orali-

dade, conforme sugerido por Marcuschi (2010, p. 25),

[...] seria uma pratica social interativa para fins comuni-
cativos que se apresenta sob variadas formas ou géne-
ros textuais fundados na realidade sonora; ela vai desde
uma realizagdo mais informal a mais formal nos mais
variados contextos de uso.

Corroboramos que a oralidade ¢ uma pratica social e interativa
da lingua que pode e deve ser ensinada em sala de aula. Contudo, com-
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preendemos também que ela ¢ uma pratica que vai além da represen-
tacdo sonora, pois outras semioses entram em cena nas interagdes que
realizamos em sociedade, tanto em situagdes formais quanto informais
de uso da lingua.

Ao encontro disso, Carvalho; Ferrarezi Janior (2018, p. 17) des-
tacam a natureza identitaria e peculiar da oralidade, considerando-a um
recurso que nés humanos utilizamos para nos tornar ‘“um-ser-no-mun-
do” conectado de maneira singular e organica em relagdes sociais desde
a infancia quando comegamos a utilizar demasiados recursos da oralida-
de (meneios de cabeca, gestualidade, expressoes faciais) para interagir,
expressando vontades, desejos, repudio e outras expressoes primarias.

Sendo assim, ndo podemos reduzir a oralidade apenas a condi-
c¢do linguistica e sonora, uma vez que as comunicagdes orais solicitam,
segundo Dolz, Schneuwly e Haller (2004), sistemas semioticos nao
linguisticos, mencionados pelos autores como meios para-linguisticos
(reportando-se a qualidade da voz, pausas, melodia, hesitacdes, ritmo)
e recursos cinésicos, que contemplam as atitudes corporais, mimicas,
gestos, troca de olhares e movimento do produtor. Outros fatores extra-
linguisticos também mencionados por Dolz, Schneuwly e Haller (2004)
competem a posicdo do locutor (considerando seu espago pessoal, as
distancias e o contato fisico), os aspectos fisicos do locutor que se aten-
tam as vestimentas, aos disfarces e aos penteados.

Além disso, podemos considerar a competéncia da escuta outro
fator determinante e intrinseco a oralidade, pois, conforme Carvalho;
Ferrarezi Junior (2018, p.33), “ouvir e falar sdo coisas aprendidas con-
juntamente”. Isso ¢ evidenciado quando atentamos para o fato de que
a construgdo da comunicagdo oral eficiente acontece quando criamos
textos compreensiveis — utilizando os diversos recursos linguisticos e
extralinguisticos que a oralidade oferece — e nos apropriamos das cons-
trugdes de outrem, fazendo respeitosamente a oitiva de outras produ-
¢Oes. Para os mesmos autores, isso compoe a ética mais fundamental
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para a construcao das produgdes orais, sejam elas simples, elaboradas,
de natureza publica ou privada.

Além disso, mesmo estando intrinseca as nossas relagdes so-
ciais, devemos pontuar a perspectiva multipla da oralidade quando

Schneuwly (2004, p. 114) assegura que

nio ha ‘o oral’, mas ‘os orais’ em multiplas formas,
que, por outro lado, entram em relagdo com os escritos,
de maneiras muito diversas: podem se aproximar da
escrita e mesmo dela depender- como ¢ o caso da expo-
sicdo oral ou, ainda mais, do teatro e da leitura para os
outros-, como também podem estar mais distanciadas
- como nos debates ou, ¢ claro, nas conversagdes coti-
dianas. (grifo nosso).

Essa afirmacdo propicia reflexdes, e uma delas € sobre o fato de
a oralidade nao ser uniforme e simploria, tendo em vista a sua hetero-
geneidade exteriorizada tanto em situagdes espontaneas (menos regu-
ladas) quanto em ocorréncias mais sistematizadas. Outra ponderacao
que devemos realizar é a de ndo generalizar uma dependéncia da lingua
oral em relacdo a lingua escrita, que pode ser fruto de uma possivel
interpretagdo dessa citagao.

Defendemos, assim como Marcuschi; Dionisio (2007), que fala
e escrita sdo duas modalidades da lingua com especificidades proprias e
consequentemente nao utilizamos a palavra dependéncia para nos refe-
rir a elas, pois pode fomentar interpretagdes equivocadas sobre ambas.
Assim, segundo a concepcdo que adotamos, de Marcuschi; Dionisio
(2007), oralidade é uma pratica social da fala e da escuta. Com isso, a
oralidade estaria para letramentos, enquanto praticas sociais, e escrita
estaria para fala, como duas modalidades da lingua que fazem parte de
um mesmo sistema linguistico.

Ante a esse entendimento acerca da oralidade, Ferreira (2014)
ainda destaca o carater didatico percebido, uma vez que considera tam-
bém essa pratica interativa ¢ social um objeto que deve ser trabalhado
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no ensino, contemplando a complexidade e os varios recursos da referi-
da atividade comunicativa para a formacao do individuo que protagoni-
za varias situacdes cotidianas de foro intimo e publico.

Todo esse panorama montado referente a oralidade revela o en-
redamento que a faz um objeto de ensino a ser tratado no ambiente
escolar. Sobre essa questdo, desenvolvemos o proximo topico que dis-
cutird a utilizagdo pratica da oralidade mediada pelo uso dos géneros.

Os géneros e a mediacio do ensino de oralidade

Tendo em vista as diversas situagdes interacionais manifesta-
das pelas demasiadas formas de linguagem, a BNCC (BRASIL, 2017)
propode o aprimoramento dos conhecimentos linguisticos intermediado
pelos géneros* a fim de distanciar-se da normatividade de uma varieda-
de prestigiada da linguagem, que ainda é predominante, para aproxi-
mar-se de formas reais de uso.

Assim sendo, torna-se necessario entender que os géneros sio,
em conformidade com o que assegura Rojo e Barbosa (2015), “entida-
des de vida” que atuam tanto no foro publico quanto privado de forma
a intermediar as nossas relagdes conversacionais. Desta forma, sdo es-
sas estruturas que permeiam o dia a dia e, segundo as mesmas autoras,
organiza as nossas comunicagdes, revelando, em tudo que ¢ dito ou
ouvido, diversos discursos que sdo social e historicamente construidos.

Neste cenario, os géneros orientam as producdes textuais (in-
termediadas pelos enunciados) nos varios contextos comunicativos do
dia a dia, conforme Bezerra (2017). O referido autor entende que “o
texto, tal como construido em cada situagdo de interagdo, remete as
convengdes de um ou mais géneros” (BEZERRA, 2017, p.37), eviden-
ciando as associagdes entremeadas entre eles.

4 - Nesta pesquisa, ndo nos ateremos a terminologias como “géneros textuais” ou “géneros discursivos” isolada-
mente, pois entendemos que o género interliga de maneira intrinseca o texto ao discurso como assegura Bezerra
(2017; 2019). Desta forma, inferimos também que, se fizermos uso de uma das terminologias supracitadas, pode-
mos promover uma separagio que distancia o texto e o discurso. Com isso, seguindo Bezerra (2019), utilizaremos
géneros textuais/discursivos.
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Na esteira desse pensamento, entendemos que os géneros nao
devem ser abordados pedagogicamente como objetos isolados. Para
exemplificar isso, consideremos o resumo produzido, em ambiente de
ensino, sobre algum romance pré-selecionado. Desta pratica pedagogi-
ca, ¢ resultante o abreviamento de elementos apresentados por certa nar-
rativa, podendo correlacionar, de maneira geral, tr€s géneros: a tarefa es-
colar, o resumo e o romance, coexistindo em um determinado contexto.

E interessante mesurar que as variadas circunstancias da enun-
ciacdo sdo dirigidas a interlocutores preestabelecidos que devem consi-
derar (assim como criadores de textos) todo o contexto de comunicagao,
ndo apenas os aspectos sintaticos isolados da lingua como um sistema
de regras. Dessa forma, o trabalho didatico com o género proporciona,
segundo Bezerra (2017), a compreensao das particularidades estrutu-
rais dos textos como também acerca da sua funcionalidade.

Considerando o ensino da oralidade, ¢ interessante destacar que
os géneros orais devem ser considerados como um meio para o ensino
da oralidade. Para tanto, ¢ necessario entender quais géneros orais sdo
corriqueiros nas nossas esferas sociais para estabelecer o que deve ser
estudado, como afirma Travaglia et al (2017).

Assim sendo, a escolha de gé€neros orais formais como debate
regrado, semindrio, palestras, mesa redonda, videoconferéncia ofere-
cem caminhos para o trabalho com categorias pertinentes a oralidade
(topico discursivo, marcadores conversacionais, entonagao, improviso,
hesitagdo, pausa, bem como duracdo, clareza e qualidade da voz) que
sdo fundamentais para o planejamento e constru¢do dos textos orais.
Tal necessidade ¢ destacada por Ferreira (2014), pois a autora assegura
a importancia de estudar géneros orais formais nos campos de atuacao
de vida publica.

Entendemos, portanto, que o estabelecimento do ensino conti-
nuo e sistematizado da oralidade ¢ um caminho para estimular o desen-
volvimento de diversos saberes fundamentais para a interacdo comuni-
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cativa em todas as situagdes assim como uma maneira de propiciar o
estimulo de competéncias comunicativas basicas.

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL 2017;2018), por
sua vez, refor¢ca normativamente a importancia do trato com a oralidade
para o desenvolvimento das aprendizagens essenciais adquiridas pelo
discente a fim da sua formagdo humana integral. Esses conhecimentos
que favorecer@o a interagdo dentro dos diferentes campos de atuacao
tentam contemplar as inimeras situagcdes comunicativas nas quais o fa-
lante estabelece sistemas de interagao.

Com relagdo a essas esferas de atuagdo e a diferenciacao que
existe entre as distintas etapas de ensino, a BNCC (BRASIL 2017, 2018)
tenta mensurar de maneira implicita todas as situagdes comunicativas
as quais o individuo esta inserido, apresentando-as aos professores que
devem considera-las para a reflexdo sobre quais estratégias e géneros
devem ser escolhidos para o trabalho em sala de aula.

E interessante destacar que, diferente dos PCN (BRASIL,
1997), a BNCC (BRASIL, 2017, 2018) acaba sendo mais precisa ao
tratar acerca do curriculo e dos objetivos almejados para cada etapa do
ensino. Um exemplo disso sdo os quatro eixos integradores (oralidade,
leitura/escuta, analise linguistica/semidtica, producao de textos) que es-
tabelecem conhecimentos, competéncias e habilidades que devem ser
tratados em cada um desses aspectos do ensino.

Para o estabelecimento das especificidades do texto oral, o eixo
da oralidade busca tratar detalhadamente das situagdes sociais (face a
face ou nao) que aprofundam “o conhecimento e o uso da lingua oral, as
caracteristicas de interagdes discursivas e as estratégias de fala e escuta
em intercambios orais” (BRASIL, 2017, p.89), o que acaba incluindo
uma série de agdes comunicativas referentes aos ambientes reais e vir-
tuais de circulag@o que vao intermediar atividades como aula dialogada,
web conferéncia, mensagem gravada em aplicativo de comunicagao,
jingle, seminario, debate, programa de radio, entrevista. Vejamos a re-

presentacdo do referido eixo conforme a imagem a seguir:
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Tabela 1: Representacido do Eixo da oralidade

Consideracao e reflexao
sobre as condigdes de
producdo dos textos orais
que regem a circulacao

de diferentes géneros nas
diferentes midias e campos
de atividade humana

Compreensao de textos
orais

« Refletir sobre diferentes contextos e situacbes sociais

em que se produzem textos orais e sobre as diferencas
em termos formais, estilisticos e linguisticos que esses
contextos determinam, incluindo-se ai a multimodalidade
e a multissemiose.

« Conhecer e refletir sobre as tradicoes orais e seus
géneros, considerando-se as praticas sociais em gue tais
textos surgem e se perpetuam, bem como os sentidos
gue geram.

* Proceder a uma escuta ativa, voltada para questoes relativas
ao contexto de producao dos textos, para o conteudo em
questao, para a observacao de estratégias discursivas e dos
recursos linguisticos e multissemidticos mobilizados, bem
como dos elementos paralinguisticos e cinésicos.

Producao de textos orais

Compreensao dos efeitos de
sentidos provocados pelos
usos de recursos linguisticos
e multissemicticos em
textos pertencentes a
géneros diversos

Relacao entre fala e escrita

* Produzir textos pertencentes a géneros orais diversos,
considerando-se aspectos relativos ao planejamento, a
producao, ao redesign, a avaliacdo das praticas realizadas
em situacoes de interacao social especificas.

+ Identificar e analisar efeitos de sentido decorrentes de
escolhas de volume, timbre, intensidade, pausas, ritmo,
efeitos sonoros, sincronizacao, expressividade, gestualidade
etc. e produzir textos levando em conta efeitos possiveis.

« Estabelecer relacao entre fala e escrita, levando-se em
conta o modo como as duas modalidades se articulam em
diferentes géneros e praticas de linguagem (como jornal
de TV, programa de radio, apresentacao de seminario,
mensagem instantanea etc.), as semelhancas e as
diferencas entre modos de falar e de registrar o escrito e
05 aspectos sociodiscursivos, composicionais e linguisticos
de cada modalidade sempre relacionados com os géneras
em questao.

« Oralizar o texto escrito, considerando-se as situagoes
sociais em gue tal tipo de atividade acontece, seus
elementos paralinguisticos e cinésicos, dentre outros.

* Refletir sobre as variedades linguisticas, adeguando sua
producao a esse contexto.

Fonte: BNCC (BRASIL, 2017, p.79 - 80)

Esse eixo, como observado acima, pauta-se em cinco funda-

mentos: o contexto de vinculagdo, a compreensdo, a producdo, o en-

tendimento acerca dos efeitos de sentido dos textos orais e a relagdo
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entre fala e escrita. Dessa maneira, estipula-se quais aspectos devem
ser ponderados quando for feita a realizagcdo do trabalho didatico com
0s textos orais.

O eixo da oralidade busca mobilizar habilidades que permitem
refletir acerca de produgdes orais ja existentes no cotidiano bem como
realizar a escuta ativa que considera a questdo contextual, seméantica,
multissemioética, intencional. Além disso, o tratamento com o texto oral
permite reconhecer e construir diversos géneros (utilizando recursos
linguisticos e paralinguisticos) considerando o planejamento conforme
as necessidades situacionais.

O estabelecimento da relagdo complementar — em concordancia
com o continuum postulado por Marcuschi (2010) — entre fala e es-
crita também pode ser destacado quando lembramos de géneros como
noticias veiculadas pela TV, programa de radio variados, apresentacao
de semindrio e mensagem instantanea para entender como essas duas
modalidades se relacionam de acordo com o género escolhido.

Assim, pensando em todo esse contexto que engloba a nossa
pesquisa, desenvolvemos o proximo topico com o intuito de abordar os
procedimentos metodoldgicos que adotamos para alcancar o objetivo

desta pesquisa.

Dos aspectos metodolégicos da pesquisa

Para tratarmos da metodologia tracada para a nossa pesquisa,
retomaremos a nossa problematizacao, que, conforme Gil (2002), deve
ater-se a observacdo empirica das realidades, sendo assim, nesse artigo,
questionamos quais as percepgoes e as necessidades do aluno da Edu-
ca¢do Basica a respeito das realizagbes orais em amostras cientifica

e culturais realizadas na escola? A partir dessa questdo, retomamos
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nosso objetivo, que ¢ o de identificar os entraves enfrentados pelos dis-
centes da Educagao Basica no tocante as exposic¢des orais realizadas em
feiras de ciéncias e amostras culturais desenvolvidas durante as vivén-
cias escolares.

Para alcancarmos nosso objetivo, realizamos o levantamento
de dados deste estudo qualitativo, por meio de um formulario online,
contendo 39 questdes, aplicado com dezesseis alunos da terceira série
do Ensino Médio com o intuito de entender as experiéncias desses par-
ticipantes, considerando o processo de producdo de textos orais bem
como quais necessidades sdo, nesse contexto, fundamentais para os alu-
nos participantes da pesquisa.

E interessante destacar que os dados levantados, nesta etapa, fo-
ram coletados em contexto de pandemia, mediante uma situacao de ins-
tabilidade causada pelo momento de transicdo repentina entre o ensino
remoto para a retomada do presencial. Outro agravante a esta situacgao,
vivido na institui¢do de ensino ao qual os participantes fazem parte, é
a auséncia do transporte publico responsavel pela locomog¢ao dos es-
tudantes, o que impossibilitou o contato com discentes que nao tem
acesso a internet e meios de comunicagdo digital. Quanto aos alunos
que participaram das atividades remotas, alguns puderam responder ao
questionario, enquanto outros, dotados de seu direito de ndo participa-
¢do, optaram por nao contribuirem com esta pesquisa.

Quanto aos aspectos éticos da pesquisa, destacamos que sub-
metemos este projeto ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP), por meio
da Plataforma Brasil, para avaliagdo quanto a viabilidade de sua exe-
cugdo que teve, com o Certificado de Apresentacdo para Apreciacao
Etica (CAAE) sob o n® 48347721.3.0000.5294, a aprovagédo conforme
parecer n° 5.069.011, em 28 de outubro de 2021.

Como parte dos instrumentos de seguridade da pesquisa, os par-
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ticipantes maiores de 18 anos assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido — TCLE. Para os participantes menores de 18 anos,
disponibilizamos o Termo de Assentimento Livre e Esclarecimento
para ser assinado por eles e um Termo de Assentimento Livre e Escla-
recimento a ser assinado pelos pais ou responsaveis. Esses documentos
permitem a ciéncia de todos os direitos, deveres, riscos e beneficios que
sao do interesse daqueles que participaram do nosso estudo.

As indagacdes elaboradas para o questionario online fundamen-
taram-se em trés etapas: historico de participagdo em exposigdes orais
de natureza cientifica e cultural, o entendimento acerca dos processos
de criacdo de textos orais e estratégias estabelecidas em apresentagdes
orais. No entanto, para este artigo, que ¢ fruto da dissertacdo de mes-
trado em andamento da segunda autora, fizemos um recorte de apenas
dezenove questdes para tratar dos aspectos relativos ao perfil dos parti-
cipantes da pesquisa bem como entender como aconteceram, de acordo
com eles mesmos, as experiéncias nos referidos eventos escolares.

Assim, buscamos, a partir das respostas, informagdes sobre o
historico de participagdes em atividades de apresentacdo oral, como
feiras de ciéncias, eventos culturais na seara escolar. Os dados obtidos
serdo acrescentados as informagdes ja existentes no intuito de entender
como aconteceram tais experiéncias, quais conhecimentos foram ad-
quiridos e os que ainda sdo necessarios. Essas informagdes serao deta-

lhadas a seguir, na nossa analise de dados.

Analise de dados: sobre a participacdo em exposicoes orais escolares
Conforme mencionamos em nossa metodologia, para alcancar

o objetivo de nossa pesquisa, que € identificar os entraves enfrentados

pelos discentes da Educacio Bdsica no tocante as exposigoes orais
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realizadas em feiras de ciéncias e amostras culturais desenvolvidas
durante as vivéncias escolares, aplicamos um questionario online para
elencar alguns dos problemas enfrentados pelos mesmos estudantes se-
cundaristas, apresentando o perfil deles e analisando o entendimento
e a perspectiva desses participantes sobre o processo de produgdo de
textos orais.

Apresentaremos nesse artigo um recorte de nossa pesquisa. A
partir dela, temos os dados destinados ao reconhecimento e ao estabe-
lecimento de algumas caracteristicas comuns aos participantes. Com
isso, buscamos estabelecer, na etapa seguinte do questionario online,
um historico de como acontecia a participagao dos estudantes em expo-
sicdes de natureza oral.

A partir das primeiras informagdes cedidas pelos contribuin-
tes, percebemos que, além de serem estudantes da terceira série, como
dito anteriormente, todos frequentaram escolas publicas durante todo
o Ensino Fundamental ¢ Médio. Ademais, ¢ revelado que apenas 10
estudantes (aproximadamente 63%), entre os participantes, sdo mora-
dores de areas urbanas. Do mesmo grupo selecionado, 9 (cerca de 57%)
pertencem a faixa etaria de 17 anos, considerada adequada conforme a
LDB (BRASIL, 1996) para a referida série.

Outro fator importante do qual os estudantes foram questiona-
dos ¢ quanto ao Projeto de vida de cada um deles quando concluido o
EM. Essa indagagao revelou que somente 4 alunos (25%) pretendem
seguir em um curso da formagdo académica e ingressar na universi-
dade. Quanto ao ingresso no mercado de trabalho, um nimero maior
se revela, pois 6 outros estudantes (equivalente a 37,5%) afirmam que
pretendem seguir por tal caminho.

Entretanto, um fato ¢ sinalizado quando 6 participantes (equi-
valente a 37,5%) asseguram que ainda ndo sabem o que querem como

meta de vida - dentre esses, trés possuem idade superior a 18 anos.
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Isso aponta para um ponto de atencdo, tendo em vista que esses jovens,
prestes a sair da escola, ndo sabem por onde proceder no proximo ciclo
da vida. A partir disso, iniciando o segundo seguimento do formulério,
questionamos se os alunos gostavam de falar em publico e, para essa

indaga¢ao, obtivemos as respostas abaixo.

Tabela 2: Vocé gosta de falar em publico?

Fonte: produgdo propria

Apesar de uma relativa afei¢do do participante 3 — P3 (“Mais

Q

u menos, ndo ¢ que eu goste de falar em publico, mas se eu tiver que
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falar e estiver por dentro do que estou falando, falo numa boa.”) e de
poucos participantes que afirmam gostar de falar em ptblico (sem apre-
sentar justificativa para tal prazer), a maioria esmagadora declara que
nao gosta de falar em publico e acaba justificando por motivos pes-
soais relativos a vergonha, medo, nervosismo, timidez. E interessante
destacar a fala de P4 ao assegurar que a agdo de falar em publico ¢
compativel com a plateia com a qual se direciona, haja vista que com o
interlocutor conhecido, para ele, ¢ mais facil de falar.

Dessa forma, a maioria dos estudantes ndo tém, segundo eles
mesmos, muita aptiddo para falar em publico, mas reconhece a signifi-
cancia das atividades comunicativas orais, pois dez discentes (62,5%)
revelam que reconhecem o valor positivo da participagdo em tais ex-
posicdes ao atribuirem notas 4 e 5 (as duas maiores da escala) para a
importancia do cumprimento dessas tarefas. Isso pode ser observado na
questdo subsequente ao ser mostrado também que ninguém atribuiu a
nota minima as referidas praticas sociais.

A partir desses dados e do reconhecimento da maioria dos alu-
nos sobre a importancia da participagdo em exposi¢des orais, buscamos
saber sobre a participacdo deles e quais atividades de natureza oral ja
foram realizadas. Apesar de um aluno se negar a responder essa ques-
tao e outro afirmar que nunca participou de atividades de natureza oral,
podemos perceber que o semindrio ¢ a atividade didatica, mediada pela
oralidade, mais comum de acordo com a realidade escolar dos partici-
pantes. Além disso, as salas tematicas (produzidas como uma etapa de
discussdo de um evento literario organizado na escola na qual o aluno
deve ornamentar uma sala, fundamentada em uma tematica, para apre-
senta-la oralmente para a comunidade escolar) ¢ os juri-simulado foram
duas outras atividade citadas.

A producdo de pegas teatrais, participagdo em corais e leitura

em voz alta de livros também foram atividades apontadas pelos partici-
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pantes, todavia essas compreendem afazeres relacionados a oralizagdo
da escrita que, conforme Marcuschi; Dionisio (2007) sdo comumente
confundidas, por apresentar-se de maneira falada, mas que nao corres-
pondem a oralidade.

Embora destinada aos participantes que ja realizaram apresen-
tacdes orais, percebemos que todos os alunos acabaram respondendo a
questdo, mesmo tendo um deles (participe 15) admitido anteriormente
que nunca participara de tais atividades. Entretanto, apenas um aluno
(talvez o que nunca se envolveu) revelou ndo perceber muitas vanta-
gens na participacao dessas atividades, enquanto isso a maioria massiva
entende que a maior contribui¢do dada estd no ambito de “conquistar
novos conhecimentos”.

Os outros itens como “possibilidade com o trabalho dos demais
colegas”, “poder demonstrar que ¢ um aluno participativo” e “curiosi-
dade em saber como acontece esses eventos” foram alternativas con-
sideravelmente assinaladas. E interessante destacar que mesmo com a
opgao “outro”, na qual os participes t€ém a oportunidade de acrescentar
informacdes, eles ndo o fizeram.

Dando continuidade ao questionario, nesta etapa que busca saber
sobre a experiéncia estudantil nos trabalhos de apresentac@o oral, ques-
tionamos os alunos que nunca participaram de atividades orais e percebe-
mos que 7 alunos (aproximadamente 44%) acabaram assinalando moti-
vos pelos quais ndo participaram, provavelmente devido a desatengdo ao
enunciado da indagagdo. Apesar disso, os pretextos da “falta de interesse
de sua parte” e “falta de tempo” foram os itens mais marcados.

Apos esse breve historico de reflexdo nas atividades realizadas
ou ndo, pedimos para que os proprios participantes fizessem uma obje-
tiva autoavaliagdo sobre o seu desempenho nas atividades orais ja re-

alizadas e percebemos que 12 estudantes (75%) julgam a participacdo
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satisfatoria e 4 estudantes (25%) acreditam que sua performance seja
pouco satisfatoria. Com isso, nenhum investigado entende que sua apre-

sentacdo seja insatisfatoria, como podemos observar no grafico abaixo.

Grafico 1: Performance durante as apresentac¢des orais

Como vocé avalia sua performance durante as apresentagdes orais que foram realizadas nas

feiras de ciéncias (ou demais apresentagdes orais c...ha participado de feiras de ciéncias e literarias)?
16 respostas

@ Satisfatéria
@ Pouco satisfatéria
Insatisfatoria

Fonte: produgdo propria

O processo de preparacao da apresentacao oral também foi mo-
tivo de interpelacdo no questionario online produzido. Para tanto, que-
riamos descobrir quais eram as maiores dificuldades e facilidades nessa
etapa do processo de produgdo do texto oral.

De acordo com as respostas fornecidas, as principais dificulda-
des elencadas para a etapa de preparacao da apresentacao oral foram “a
pouca contribuicao de alguns colegas de grupo que se negam a apresen-
tar em publico”, “o impedimento em expressar-se (explanando vonta-
des e desejos pessoais para tal momento)”, “a dificuldade em apender
sobre um assunto e falar sobre ele”, “a ansiedade” e “o receio de nio
saber se expressar adequadamente”. Esses dois ultimos motivos, dife-
rentemente dos primeiros, expressam razdes emocionais que ainda nao
tinham sido lembradas por nenhum participante.

Também ¢ perceptivel, a partir da resposta dada por P9 (“Apren-
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der e decorar o texto.”), essa confusdo ainda existe e, nesse caso, rela-
ciona o texto oral ao mero proferimento de um texto escrito, deixando
de lado todas as nuances que envolvem o ensino da oralidade por meio
de elementos linguisticos, paralinguisticos e cinésicos.

Além disso, em nenhuma das questdes sdo citados elemen-
tos pertinentes a escuta ativa que proporciona a reflexao critica, ética
e respeitosa dos textos produzidos por outrem, expondo, com isso, a
possibilidade do ndo reconhecimento da capacidade de ouvir como um
elemento pertinente a oralidade.

E possivel perceber, nas duas ultimas questdes destacadas,
provaveis desatengdes de alguns alunos que correlacionaram a fase de
preparagdo a etapa de apresentagdo. Para além disso, podemos rela-
cionar que as facilidades destacadas pelos alunos s3o montar o roteiro
de apresentacdo quando compreende o conteudo (mostrando que tanto
conhece tal instrumento e entende sua funcao), saber expressar-se, que-
rer participar, conseguir criar apresentagdes e ter relativa destreza em
compreender os textos de base.

Lamentavelmente, outros alunos afirmam ndo terem nenhuma
aptidao ou ndo sabem se dispdem de alguma caracteristica positiva que
influencie na producédo de textos orais. Isso pode ser decorrente da na-
tureza esporadica que as atividades orais sdo exploradas na escola, visto
que, pelo que foi dito por eles, praticamente apenas o género seminario
¢ trabalhado.

Ainda sobre o planejamento dos textos orais, ndo foi notado,
nas questdes acima, nenhuma men¢ao a escolha de tematica, leitura
de textos sobre o assunto abordado, levantamento tedrico, selegcdo e
curadoria de informagdes principais como se essas etapas fossem des-
conhecidas pelos participantes.

Sobre a etapa de apresentacao do texto oral, questionamos so-
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bre quais as maiores dificuldades enfrentadas nesse momento, os estu-
dantes destacaram, para nossa surpresa, em sua maioria, questoes de
natureza psicoldgica ou emocional como observamos nas respostas
subsequentes.

Tabela 3: Maiores dificuldades durante a apresentacio de
um trabalho oral

Desorganizagdo do trabalho.

Devido ao nervosismo esqueci completamente o que eu iria explicar.

Minhas maiores dificuldades € porque tenho muita vergonha de fazer
apresentagoes.

A vergonha

Fonte: produgao propria
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Percebemos que nervosismo (as vezes causando gagueira),
vergonha, desconforto ao falar em publico, esquecimento sdo aspec-
tos psicologicos/emocionais que acabam afetando e comprometendo as
apresentagOes orais realizadas pelos participantes. Nesse sentido, gos-
taria de destacar a resposta dada por P5 que, ante a culminancia de uma
apresentacdo, assegurou sentir “Nada além do basico, nervosismos,
tremedeiras, coragdo acelerado...”. Para esse estudante, tdo inerente a
apresentagao oral ¢ o fato de sentir tremedeira, aceleracdo cardiaca,
apontando, dessa maneira, para uma provavel falta de costume de rea-
lizar agdes orais publicas.

A mengdo ao decorar novamente ¢ lembrada quando um dos
alunos declara que o seu maior em empecilho para a etapa da apre-
sentacdo consiste em esquecer o texto decorado. Esse dado novamente
reporta a falacia ja citada, de que uma atividade de producdo oral ¢ a
representagdo de um texto escrito.

Outras respostas acabaram chamando a nossa atencdo devido
a incompletude de significados. A primeira é do P1 que responde sim-
plesmente “Fala”, ndo sabemos o que exatamente ele quis afirmar com
isso, se estava fazendo referéncia ao processo sistematico de producao
de uma fala publica ou se essa dificuldade é vigente de alguns aspectos
psicolégicos como ja citado. Como essa resposta, também podemos ci-
tar o P7 ao assegurar que a sua dificuldade esta “na hora da apresenta-
¢d0”, mas a adversidade ndo ¢ especificamente esclarecida.

Por fim e ndo menos importante, a desorganizagao do trabalho
ainda ¢ citada como uma dificuldade nas apresentagdes orais realizadas.
Nesse caso, apesar de haver uma dubiedade e ndo ser esclarecido se
trata-se da desorganizacdo do planejamento que atrapalhara na explana-
¢do (como na produgdo do roteiro, por exemplo) ou nas proprias agoes

dos locutores no momento de apresentacdo. Nao obstante, deve-se re-
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forgar, pensando no contexto didatico de construcdo de textos falados,
a importancia dos diversos elementos que constituem o processo de
producao o texto oral.

A questdo do silenciamento escolar também foi tratada nos
questionarios aplicados. Queriamos, com isso, entender se os estudan-
tes de alguma maneira eram impedidos de falar ou expressar algum tipo
de opinido, tanto no ambito escolar de elaboracdo e apresentacdo de
textos orais, quanto em ambientes familiares.

Embora tenha sido solicitado para os contribuintes da pesquisa
apresentassem 0s motivos ou circunstancias que geraram o silenciamen-
to caso sofrido, poucos acabaram esclarecendo como aconteceu esse
fato. Outra questdo importante, quanto as respostas dadas a essas per-
guntas, concernem no fato de alguns contribuintes, usufruindo do seu
direito, optarem por ndo responderem tais questionamentos, talvez (pos-
sibilidade levantada por estas pesquisadoras) como uma consequéncia
de um silenciamento velado do qual nem o proprio silenciado perceba.

Quanto aos estudantes que contribuiram com suas respostas,
podemos perceber que 9 participantes (quase 57%) asseguram que
nunca foram silenciados no momento de planejamento da producao do
texto oral. Fora esses, outros afirmaram positivamente para esse silen-
ciamento e acabaram justificando com aspectos que correspondem a
etapa do ensaio. E o caso da resposta dada por P15 que afirmou: “Sim,
os alunos que estava assistindo a apresentacdo faziam perguntas sobre
o0 assunto que estava falando e eu respondia.”. Neste caso, acreditamos
que o participante mencionou a referida etapa, visto o contato com pu-
blico. Outrossim, acreditamos que o que relatou tal participante seja um
possivel caso de desrespeito ao turno de fala.

Gostariamos ainda de destacar a resposta dada por P3 ao ques-

tionamento feito (Em algum momento, durante uma preparagdo para
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uma apresentagao oral, vocé ja foi silenciado ou impedido de falar? Por
qual motivo?): “Nao deixo que ninguém tome minha liberdade de ex-
pressao.”. Essa declaragdo ¢ carregada de uma consciéncia cidada, haja
vista que a defesa do seu direito constitucionalmente elementar ¢ feita
de maneira clara e veemente por um individuo jovem, ainda cursando
o Ensino Médio.

Quanto ao possivel silenciamento acontecido durante o proces-
so de apresentagdo dos textos orais, apesar de uma pessoa ter em davida
quanto a negacdo, 7 pessoas (cerca de 44%) afirmam que nunca sofre-
ram nenhum tipo de impedimento ao falar. Dentre eles, gostariamos de
destacar a resposta atribuida por P11, o qual afirmou que nunca havia
sido silenciado “porque sempre eu compreendi os assuntos e explica-
va.”. Nesse caso, € perceptivel a no¢ao simploria sobre a produgao oral,
visto que € concebida, pelo aluno, a partir da capacidade de falar o que
foi entendido a partir de determinada tematica e acreditar, ingenuamen-
te, que isso o impedira de uma possivel repressao silenciadora.

As respostas relativas a existéncia do silenciamento mostraram-
-se, por vezes, relacionada a interrup¢ao do interlocutor para a realiza-
¢do perguntas, assim como citaram alguns participantes da pesquisa.
Isso na verdade corresponderia a um assalto ao turno de fala, no qual
o direito de falar posteriormente ndo seria totalmente comprometido.
Essa confusdo gerada pela descontinuacao pode ser causada pelo des-
respeito aquele elemento da oralidade, o turno de fala.

Outro aspecto pertinente é o carater democratico das produgdes
orais coletivas que um dos participantes lembrou, haja vista que, nas
etapas de planejamento e de apresentagao, o referido aluno afirmou nao
sofrer silenciamento devido a divisdo de tarefas existente. Esse fato,
para ele, foi determinante, pois permitiu coloca-lo em um lugar de fala

e contribuir para que sua voz ganhasse notoriedade.
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Agora, adentrando para o ambiente familiar, algumas ponde-
racdes merecem destaque. A quantidade de participantes que afirmam
que nunca foram silenciados em casa ¢ igual a 7 (aproximadamente
44%), entretanto alguns desses participantes afirmaram nao eram impe-
didos de falar nos ambientes escolares. O contrario também se faz, pois
alguns calados na escola acabaram tendo espago de fala nos espagos
caseiros. De certa maneira, isso ¢ relativamente previsivel.

Outras questdes sdo destacadas nas respostas dadas no que tan-
ge ao silenciamento em espagos familiares. Em primeiro lugar, pode-
mos destacar a afirmacao feita por P3 quando afirmou: “J4, na roda de
conversas mesmo. Quando eu ia falar falaram por cima, mas ¢ extrema-
mente normal.”.

Com esta resposta, ele ndo s6 afirma que ¢ vitima de um si-
lenciamento, mas que, devido ao ambiente ou a frequéncia com que
isso acontece, ¢ considerado algo natural. Lembremos também que esse
participante, na primeira questdo acerca do silenciamento (Em algum
momento, durante uma preparacdo para uma apresentagdo oral, vocé
ja foi silenciado ou impedido de falar? Por qual motivo?), assegurou
que importancia da sua liberdade de expressao e ndo permitiria que ela
fosse retirada. Esse paradoxo revela que, para esse estudante, os sinais
de impedimento de fala ndo sdo tdo evidentes em situagdes coloquiais
fora da relativa formalidade da escola.

Ainda sobre os individuos que afirmaram ja terem sido silen-
ciados nos ambientes informais, sdo apresentadas justificativas motiva-
das pela falta de respeito, censura de opinido e pouca educacao causada
por um grupo de pessoas falando ao mesmo tempo. Dessa maneira,
pelo menos duas questdes ficam evidentes. A primeira, para alguns o
silenciamento € velado em ambientes informais; a segunda, as praticas

de impedimento de fala acontecem em quaisquer ambientes de fala.
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Encerrando o questionario online que busca analisar o historico
de participagao de estudantes em exposi¢des orais, indagamos acerca
das contribuigdes dos professores nas referidas atividades escolares e
0 que isso acabou proporcionando a eles. Nesse sentido, questdes refe-
rentes ao aperfeigoamento da qualidade de expressao, melhoras da con-
centracdo, aprimoramento do aprendizado, melhora na comunicagao,
diminuicao da timidez foram elencadas.

Dessa maneira, a analise do formulario onl/ine permitiu uma vi-
sd0 mais precisa das necessidades reais dentro do contexto escolar esta-
belecido. Isso acabou mostrando a significativa importancia de tratar os
aspectos emocionais (como nervosismo, timidez, vergonha, ansiedade)
dos estudantes quando colocados em situagdo de apresentagdo oral.

Além disso, o0 mesmo formulario permitiu que entendéssemos
qudo importante € tratar a competéncia do ouvir como elementar para
uma produgdo oral, sendo essa dependente de diversas etapas de cons-
trugdo, visto que partem da busca por fontes confidveis de pesquisa,
leitura e selegdo de textos, escolha de informagoes principais, producao
de roteiro de apresentacdo e ensaios que culminam na exposicao final.
Tais etapas, como observado pelos dados levantados, merecem o rela-
tivo cuidado em sala de aula, pois, por vezes, ndo sdo compreendidas

efetivamente pelos alunos.

Algumas consideracdes

Os dados levantados mediante realizacdo de questiondrios
como esse nos fazem refletir que aspectos pertinentes a realizagdo de
atividades orais ainda ndo estdo claros aos alunos, e isso acaba geran-
do, por vezes, algumas confusdes. Nesse ambito, a desconstrugdo de
algumas falacias ainda ¢ fundamental. Podemos citar, de acordo com

o observado na analise dos dados, que o tratamento da oralidade como
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representagdo do resumo do texto escrito acaba menosprezando os as-
pectos extralinguisticos, a capacidade da escuta e os recursos éticos
pertinentes a toda constru¢ao oral.

Dessa maneira, pensar o texto falado em contexto escolar € re-
correr a um metddico processo formado por diversas etapas que vao
desde a escolha da tematica, planejamento de todo a produgdo com as
suas devidas etapas, ensaio e apresentacao final. Assim, com base no
que foi observado, devemos perceber os seguintes pontos: ¢ elementar
que a escolha da tematica seja feita de maneira que gere sentido ndo
sO nos eventos escolares contemplados nesse estudo em questdo como
também nas demais vivéncias dos participantes.

Além disso, cada etapa de produgdo deve ser devidamente es-
clarecida, trabalhada e acompanhada pelo professor até que os estudan-
tes obtenham certa autonomia e consigam por si so6 reproduzir todo o
método de producao oral de maneira independente, visto que o texto
oral é precedido por um metddico caminho. Com isso, destacamos a
importancia do processo de pesquisa - fundamentada na leitura em di-
versas fontes - o processo de selecdo e curadoria das informagdes cole-
tadas conforme convicgdes pessoais. Tais dados coletados fundamenta-
rdo a producdo de um roteiro que orientara uma producao oral que deve
ser devidamente planejada.

O reforco dos aspectos éticos da oralidade, mediante as capa-
cidades de fala e escuta também s3o necessarios, tendo em vista que
questdes como a possibilidade de liberdade de expressdo, respeito aos
turnos de fala e a escuta critica sdo elementos fundamentais para forma-
¢do plena de um cidadado atuante em sociedade.

No mais, acreditamos que a quantidade de dados levantados,
como nervosismo, timidez, vergonha, ansiedade dos alunos participan-

tes da pesquisa, nos auxiliou a formar um significativo panorama de
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como acontece atualmente o ensino da oralidade, mediada por produ-
coes e apresentagdes orais, em instituigdes publicas de Educacdo Ba-
sica. Esperamos que os dados e as reflexdes de nossa pesquisa possam
contribuir para que, nés professores, tenhamos possibilidades de agéo
direta nos entraves enfrentados pelos discentes, e isso pode ser realiza-

do a partir de sistematizacdes de ensino da oralidade.
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CAMINHOS DA INTERCULTURALIDADE EM PORTU-
GULES COMO LINGUA ESTRANGEIRA NO BRASIL:
UMA VIA EM CONSTRUCAO

Tabata Quintana Yonaha
(Universidade Estadual de Nova York)

Introduciao

Apresento neste capitulo o resultado do estudo bibliografico-
-documental que conduzi acerca do desenvolvimento da interculturali-
dade na area do Portugués como Lingua Estrangeira (PLE) no Brasil,
desde o inicio da década de 1990 até meados de 2020. Para atingir esse
objetivo, selecionei inicialmente documentos da area educacional bra-
sileira que abordam interculturalidade de modo mais abrangente para,
entdo, refinar as buscas a partir de documentos que tratem de intercul-
turalidade mais diretamente relacionados ao PLE.

A principal motivagéo para desenvolver este estudo ¢é resultante
da minha jornada docente e pesquisadora na area de PLE. Ao apro-
fundar meus estudos nesse campo, deparei-me, constantemente, com a
prevaléncia de nomes de pesquisadores europeus- majoritariamente ho-
mens brancos - quando o tema era interculturalidade, a saber: Michael
Byram, Milton Bennett, Darla Deardorff, Geert Hofstede, Fred Dervin,
Edward Hall, dentre outros. Dentre esses nomes, o mais prevalente foi
o de Byram, possivelmente como resultado do nimero de a¢des promo-
vidas pelo Conselho Europeu e capitaneadas por esse pesquisador na
década de 1990.

E comum encontrar referéncias as obras de Michael Byram em
estudos brasileiros desenvolvidos no campo do ensino e aprendizagem

de linguas, reconhecendo a inestimavel contribuicdo desse pesquisador
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europeu para a tematica intercultural. Apesar disso, creio ser funda-
mental destacar que, conforme aponta Fleuri (2000), a América Latina
foi pioneira em desenvolver uma concepcao de educagdo de respeito a
diversidade. Fleuri (2000) sinaliza iniciativas educativas que reconhe-
ceram e valorizaram a cultura popular, tais como os Centros Populares
de Cultura (CPCs), o Movimento de Educa¢ao de Base (MEB), o Movi-
mento de Cultura Popular (MCP) e as propostas educacionais de Paulo
Freire na década de 1960 no Brasil.

Levando em consideragdo o pioneirismo latino-americano em
relacdo ao reconhecimento da diversidade como atributo seminal para o
desenvolvimento da interculturalidade e desejosa de contribuir para mi-
nha principal area de atuag@o, considerei pertinente buscar compreen-
der o processo de surgimento e expansdo da interculturalidade ao longo
das tltimas décadas no Brasil no ambito de pesquisas académicas. In-
teressa-me, sobretudo, identificar as principais referéncias tedricas da
area da interculturalidade utilizadas por pesquisadores brasileiros para,
assim, compreender os caminhos da interculturalidade em PLE no Bra-
sil. Ressalto que este ¢ um estudo em fase inaugural, isto €, apresento
amostras iniciais de uma analise bibliométrica que devera ser conduzi-
da pelos proximos anos, com a participagao de colaboradores de outras

instituicdes de ensino e pesquisa, interessados nessa tematica.

Metodologia

Com o objetivo de, inicialmente, identificar produgoes teori-
cas referentes a interculturalidade em PLE, optei pelo desenvolvimento
de uma pesquisa bibliografica e documental. Segundo Paiva (2019),
na pesquisa bibliografica o objetivo ndo é uma simples busca de in-

formagdo ou compilagdo de seus resultados, mas trata-se de “resumir
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informagdes, avaliando-as, relacionando-as de forma coesa ¢ critica,
adicionando explicagdes sempre que necessario.” (op. cit., p. 60). Com-
plementarmente ao estudo bibliografico, desenvolvi analise documental
no ambito de pesquisas académicas para visualizar e mapear o entrela-
camento da perspectiva da interculturalidade e PLE.

Para realizar tal investigagdo, recorri ao Portal de Periodicos
da Capes e¢ a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
(BDTD). Os termos de busca foram “interculturalidade” e “portugués
Lingua Estrangeira”. E vélido ressaltar aos leitores que o termo “in-
terculturalismo” foi excluido dessa varredura, haja vista que se trata
de conceito distinto de interculturalidade’. Capitulos de livros nio sao
contemplados nessas bases e, desse modo, a analise abrange artigos,
dissertacdes de mestrado e teses de doutorado.

Por fim, com o objetivo de obter apenas uma amostra da ocor-
réncia de autoria de pesquisadores e pesquisadoras mais citados em
estudos da area da interculturalidade nas produgdes académicas brasi-
leiras levantadas na fase documental deste estudo, busquei mapear essa

ocorréncia em todos® os artigos desse levantamento.

Uma retomada historica sobre o surgimento da interculturalidade

na América Latina

Conforme mencionei anteriormente, apesar da alta ocorréncia
de nomes europeus ligados a interculturalidade na década de 1990, o
surgimento desse conceito foi registrado no cenario latino-americano
anteriormente, na década de 1970. Segundo Lopez e Kiiper (1999), a

educagdo intercultural bilingue indigena na América Latina vem sen-

5 - Apresento em minha tese de doutorado (Yonaha, 2021) uma segao exclusiva para discussao de
termos relacionados a cultura e “entre culturas”, como Interculturalismo, Interculturalidade, Multicul-
turalismo e Multiculturalidade

6 - O artigo “Projeto de extensdo lingua portuguesa para a UNILA” foi excluido do mapeamento por ndo tratar
diretamente de interculturalidade e PLE, apesar de apresentar palavras-chave condizentes com este estudo.
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do discutida e desenvolvida desde a década de 1970 em diversas insti-
tuigdes universitarias, tais como Universidad de los Andes, Colombia;
Universidades Nacional del Altiplano, Puno; la Nacional de la Amazo-
nia, de Iquitos; la Nacional Mayor de San Marcos, Peru; las Univer-
sidades de Cuenca y Politécnica Salesiana, Equador; la Universidad
Rafael Landivar, Guatemala; las Universidades Arturo Prat, Iquique;
Catdlica de Temuco, Chile; del Centro de Investigaciones y Estudios
Superiores en Antropologia Social (CIESAS); la Universidad Pedago-
gica Nacional, México. Candau (2016), pesquisadora brasileira reco-
nhecida por suas produgdes relacionadas a interculturalidade, ratifica
tal posicionamento ao afirmar que, na América Latina, a educagdo in-
tercultural surgida no contexto da educagdo escolar indigena apresenta
trajetoria original e criativa.

Lépez e Kiiper (1999) apontam um marco para a educagdo
bilingue e intercultural na América Latina, especialmente para as or-
ganizacdes indigenas do Equador e da Amazonia Peruana que reivindi-
caram o uso de suas linguas e a presenca de elementos de suas culturas
na escolarizagdo formal em meio as constantes tentativas de imposi¢ao
de uniformizagdo linguistico-cultural arquitetada por colonizadores.
Para mencionar um exemplo disso, os autores indicam a execugdo de
diversas “Brigadas de Culturizacion Indigena” (cf. LOPEZ, 2001) nas
décadas de 1930 e 1940, cujos principal intuito era de apagamento de
suas linguas e a imposi¢ao do letramento no idioma hegemonico. Foi
diante desse cenario que diversas liderancas indigenas perceberam que
o sistema oficial homogeneizante e monolingue ndo atendia aos seus in-
teresses e necessidades, especialmente para a vivéncia de suas culturas.

No caso do Brasil, considero que a colonialidade provocou tan-
to o genocidio dos povos originarios e, assim, 0 apagamento sistematico

de seus saberes e praticas, mas também culminou no que Nascimento
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(2019) pontua como linguicidio. Segundo esse pesquisador, o epistemi-
cidio ¢ linguistico “quando desapropria o sujeito de seu proprio direito
de produgdo do saber, ou seja, quando ao sujeito negro ou indigena ¢
negada a possibilidade de ser sujeito da lingua e, portanto, compreender
e modificar dinamicamente a lingua’ (op. cit., p.). Além disso, a colo-
nialidade ‘confiscou’, tomando emprestada essa expressdo de Maher
(2007), a legitimidade das linguas indigenas, permitindo a invengao de
nac¢do e de lingua nacional.

A proposta de interculturalidade nesse panorama priorizou
aprendizagens culturalmente situadas, isto €, praticas que respondessem
as necessidades basicas de educandos cujas linguas eram distintas da
dita lingua dominante. Além disso, a dimensao intercultural da educacéo

se refere a uma proposta curricular e ¢é estabelecida da seguinte forma:

A dimensao intercultural da educacdo se refere também tanto a
relagdo curricular que se estabelece entre saberes, conhecimen-
tos e valores proprios ou apropriados das sociedades indigenas
e aqueles desconhecidos e alheios, quanto a busca de um dia-
logo e de uma complementaridade permanente entre a cultura
tradicional e aquela de cunho ocidental a fim de satisfazer as
necessidades da populagdo indigena e de contribuir para a bus-
ca de melhores condi¢des de vida.” (LOPEZ; KUPER, 1999, p-
48, tradugdo minha’).

Nesse sentido, ¢ fundamental registrar que a mobilizagao pelo re-
conhecimento da diversidade coincidiu com o retorno da democracia em
varios paises, como foi o caso da Bolivia entre 1982 e 1985. Foi durante
esse periodo que discussodes a respeito da interculturalidade emergiram
com mais intensidade, bem como o bilinguismo foi destacado como ele-

mento de reinser¢do do processo democratico. Fenomeno semelhante

7 - Trecho original na integra: La dimension intercultural de la educacion se refiere también tanto a la relacién
curricular que se establece entre los saberes, conocimientos y valores propios o apropiados de las sociedades indi-
genas y aquellos desconocidos y ajenos, cuanto a la bisqueda de un didlogo y de una complementariedad perma-
nente entre la cultura tradicional y aquella de corte occidental, en aras de la satisfaccion de las necesidades de la
poblacién indigena y de contribuir a la bisqueda de mejores condiciones de vida. (LOPEZ; KUPER, 1999, p. 48)
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ocorreu no Chile na década de 1990 e na Colémbia em 1991 (LOPEZ;
KUPER, 1999). A mobiliza¢io indigena foi reconhecida tanto em con-
texto nacional como internacional a partir da promulgacdo da convengéo
n°® 169 da Organizagdo Internacional do Trabalho sobre povos indigenas
em 1990 e, em 1993, pela proclamacdo da ONU como o Ano Interna-
cional das Populagdes Indigenas do Mundo (LOPEZ, 2001). Em 2002,
foi inaugurado o primeiro periodo de sessdes do Forum Permanente da
ONU para Assuntos Indigenas (MATHIAS; YAMADA, 2018).

Lopez (2001) sintetizou a interculturalidade latino-americana
em trés categorias. A primeira refere-se a existéncia de milhares de lin-
guas indigenas ou originarias e as culturas e visdes de mundo que tais
linguas veiculam. A segunda categoria diz respeito a existéncia de lin-
guas crioulas, como o francés crioulo no Haiti ou o castellano ‘palenque-
ro’ do Caribe colombiano e das culturas que essas linguas mobilizam.
A terceira categoria ¢ a mais abrangente, posto que indica a presenga
de diversas linguas estrangeiras resultantes das imigragdes europeias e
asiaticas. Para esse autor, o desenvolvimento da educac¢do intercultural
indigena foi marcado por uma necessidade de transcender o plano me-
ramente linguistico da educagao bilingue nesse contexto, mirando uma
‘transformagao radical’ do sistema educacional “[...] em contextos em
que o uso da propria lingua da origem a uma verdadeira inovac¢do nas
formas de aprender e ensinar.” (op. Cit. p. 8, tradugdo nossa®.

A fim de identificar critérios para a abordagem da intercultura-
lidade na educagio peruana, Catherine Walsh desenvolveu, em 2005,
proposta norteadora para a compreensdo ¢ “operacionalizagdo” da in-
terculturalidade naquele pais. Assim, considera-se esse documento
como um guia para a transformagdo da pratica educativa diante da di-
versidade cultural peruana. Para atingir esse propoésito, Walsh (2005)
mna transformacion radical del sistema educativo en contextos en los cuales el recurso
de T lengua propia da pie a una verdadera innovacion en los modos de aprender y ensefiar. (LOPEZ, 2001, p. 8).

9 - Documento desenvolvido a partir da iniciativa da Unidade de Educacgdo Intercultural Bilingue (DINEIP-UNEBI)
do Ministério da Educagdo peruano.
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propos a ampliacdo do entendimento sobre interculturalidade e, dessa
maneira, facilitar sua aplicagdo (termo usado pela autora) no ambito
pedagodgico, tanto em nivel micro de sala de aula quanto macro para a
formagdo docente e desenvolvimento de materiais didaticos.

Nesse documento capitaneado por Walsh (2005), ha atencao es-
pecial ao desenvolvimento de interculturalidade em contextos especifi-
cos encontrados no Peru, em ambiente rural e urbano, e a consideracao
de que a educacdo passa a ter sentido e utilidade quando ¢ originada e
dirigida a partir das experiéncias dos aprendentes e dos contextos em
que vivem. Essa autora considera que na América Latina, em geral,
especialmente na regido andina, hd uma atengdo especial a diversidade
cultural baseada no reconhecimento juridico, bem como em uma ne-
cessidade acentuada de (1) promover relagdes positivas entre diferen-
tes grupos culturais, (2) enfrentar a discriminagdo, racismo, exclusdo,
(3) formar cidaddos conscientes das diferencas, capazes de trabalhar
de maneira conjunta para o desenvolvimento do pais, bem como para a
constru¢do de uma democracia justa, igualitaria e plural. A intercultura-
lidade, nesse contexto, parte dessas metas, segundo a autora.

Walsh (2005) parece reverberar o que Street (1993) ponderou
sobre ‘cultura ser considerada como verbo’ ao afirmar que intercultu-
ralidade deve ser vislumbrada mais como um verbo do que como um
substantivo, partindo do pressuposto de que interculturalidade é tanto
um conceito como uma pratica. Seguindo a orienta¢do de pesquisado-
res interculturalistas na América Latina, compreendo que ndo basta as-
sinalar interculturalidade numa acepgdo “entre culturas”, isto ¢, uma
compreensao rasa de ‘contato entre culturas’, mas uma troca que se
estabelece em termos equitativos, em condi¢des de igualdade” (WAL-
SH, 2005, p. 4, tradugdo nossa'®). A interculturalidade proposta nesse

documento orientador peruano ¢ melhor compreendida como uma meta

10 - Trecho original: la interculturalidad signiﬁca “entre culturas’, pero no simplemente un contacto entre culturas,
sino un intercambio que se establece em términos equitativos, en condiciones de igualdad. (WALSH, 2005, p. 4).
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a se alcangar e, consequentemente, entendida como um “processo per-
manente de relacionamento, comunicagdo e aprendizagem entre pesso-
as, grupos, conhecimentos, valores e tradi¢cdes distintas, visando gerar,
construir e fomentar respeito mituo e a um pleno desenvolvimento das
capacidades dos individuos para além de suas diferencgas culturais e
sociais” (WALSH, 2005, p. 4, tradu¢do minha'!).

Em suma, a compreensdo de interculturalidade na América
Latina surgiu a partir da necessidade de respeito a diversidade étnica,
cultural e linguistica. De acordo com Lopez (2001), esse conceito trans-
cende a relacdo indigena e ndo-indigena, posto que ¢ aplicavel a con-
textos mais amplos, como a presenga afro-americana e com minorias
étnicas resultantes de migragdes estrangeiras.

Retomei até este ponto consideragdes que julgo como pertinen-
tes para enfatizar o fato de que o panorama sécio-historico do surgi-
mento do conceito da interculturalidade na Europa ¢ substancialmente
distinto do da América Latina. Apesar de compartilharmos semelhangas
nesses processos, especialmente se levarmos em consideragao que gru-
pos minorizados (em sentido politico ¢ ndo demografico) foram alvos
de preconceito e xenofobia, ¢ crucial compreender que “a preocupagao
por uma educagdo que respeite e valorize as diferencas culturais ndo ¢
exclusiva da América Latina, mas emerge e se configura de modo origi-
nal no nosso contexto.” (CANDAU; RUSSO, 2010, p. 154).

Tendo enfatizado o pioneirismo e esfor¢os das comunidades in-
digenas em referéncia a educacao escolar indigena e suas inestimaveis
contribui¢des para a discussdo de interculturalidade na América Latina,
¢ importante ressaltar que outros grupos também contribuiram para a

ampliacdo e discussdo dessa tematica, como € o caso dos movimentos

11 - Trecho original: proceso permanente de relacién, comunicacidn y aprendizaje entre personas, grupos,
conocimientos, valores y tradiciones distintas, orientada a generar, construir y propiciar un respeto mutuo, y
a un desarrollo pleno de las capacidades de los individuos, por encima de sus diferencias culturales y sociales.
(WALSH, 2005, p. 4).
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negro latino-americanos. Candau e Russo (2010) informam que, em sua
pesquisa bibliografica sobre o tema interculturalidade na América Lati-
na, tiveram dificuldades para encontrar produgdes bibliograficas sobre a
educacdo intercultural que fizessem referéncia as contribui¢des de mo-
vimentos negros, a despeito da resisténcia e de tantas lutas travadas por
esses grupos contra o racismo e discriminagdo. “Esses grupos tém se
caracterizado pela resisténcia e por suas lutas contra o racismo em suas
diferentes manifestacdes, assim como pela afirmagdo de direitos e ple-
nitude de cidadania, o que supde reconhecimento de suas identidades
culturais.” (op. cit., p. 158). Assim, compreendo que “[a] identificacdo
do apagamento das contribui¢cdes de movimentos negros e agdes de ou-
tros grupos populares evidenciam a predominancia colonial eurocéntri-
ca e branca nas sociedades latino-americanas” (YONAHA, 2021, p. 77)

Busquei retomar nesta se¢@o, ainda que de maneira breve, o
histérico do surgimento da interculturalidade na América Latina, reu-
nindo informagdes acerca dos contextos de surgimento e suas principais
caracteristicas. Creio que essa retomada € apropriada para apresentar
os dados que coletei acerca do surgimento e desenvolvimento da inter-
culturalidade no Brasil, com foco especial em como esse conceito tem
sido compreendido e viabilizado na area de Portugués como Lingua

Estrangeira em ambito académico.

Interculturalidade em Portugués como Lingua Estrangeira no Brasil

Para compreender o surgimento da interculturalidade no Bra-
sil, mais especificamente na area de PLE, abordei caracteristicas do ce-
nario socio-histérico do nosso continente a época do inicio da década
de 1990. Fleuri (2000) aponta que a interculturalidade emergiu em um
contexto de lutas contra os processos crescentes de exclusao social com

0 objetivo de “desenvolver a interacdo e a reciprocidade entre grupos
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diferentes, como fator de crescimento cultural e de enriquecimento mu-
tuo.” (op. cit., p.69).

Em obra posterior, Fleuri (2003), evidencia que, desde o lan-
camento dos Parametros Curriculares Nacionais, a pluralidade cultu-
ral foi eleita como um dos temas e, além disso, o reconhecimento da
multiculturalidade e a perspectiva intercultural ganharam grande rele-
vancia social e educacional, especialmente com o desenvolvimento do
Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas, de politicas
afirmativas de minorias étnicas, propostas para inclusao de pessoas por-
tadoras de necessidades especiais em escolas regulares, movimentos
de género, além da valoriza¢ao das culturas infantis € movimento de
pessoas da terceira idade em diferentes processos sociais ¢ educativos.

Complementarmente, Paraquett (2021) assevera que foi somen-
te em 2018, com a publicacdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que a chamada Dimensao Intercultural surge como categoria
e como um eixo. Na se¢do de apresentacdo desse documento, ha men-

cdo direta a interculturalidade, conforme o trecho destacado a seguir:

No caso da Educagéo Escolar Indigena, por exemplo, isso sig-
nifica assegurar competéncias especificas com base nos princi-
pios da coletividade, reciprocidade, integralidade, espiritualida-
de e alteridade indigena, a serem desenvolvidas a partir de suas
culturas tradicionais reconhecidas nos curriculos dos sistemas
de ensino e propostas pedagdgicas das instituigdes escolares.
Significa também, em uma perspectiva intercultural, consi-
derar seus projetos educativos, suas cosmologias, suas logicas,
seus valores e principios pedagdgicos proprios (em consondncia
com a Constitui¢do Federal, com as Diretrizes Internacionais
da OIT — Convencgédo 169 e com documentos da ONU e Unes-
co sobre os direitos indigenas) e suas referéncias especificas,
tais como: construir curriculos interculturais, diferenciados
e bilingues, seus sistemas proprios de ensino e aprendizagem,
tanto dos conteidos universais quanto dos conhecimentos in-
digenas, bem como o ensino da lingua indigena como primeira
lingua. (BRASIL, 2018, p. 17, grifo meu).
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A partir da leitura do trecho supracitado, ¢ possivel compreen-
der que a perspectiva intercultural ¢ considerada como um meio pelo
qual ac¢des pedagogicas e construcdo de curriculos sdo desenvolvidos.
O eixo Dimensdo Intercultural, mencionado anteriormente por Para-
quett (2021), “nasce da compreensao de que as culturas, especialmente
na sociedade contemporénea, estdo em continuo processo de interacao
e (re)construgdo.” (BRASIL, 2018, p. 245).

Outro ponto de destaque explicitado na BNCC ¢ a nogéo de que
a lingua inglesa ¢ uma lingua franca, isto €, uma lingua desvinculada
de pertencimento a um territério ou a uma cultura. Essa nogao favore-
ce significativamente o desenvolvimento de uma educagao linguistica
voltada para a interculturalidade, haja vista “o reconhecimento das (e
o respeito as) diferencas, e para a compreensdo de como elas s@o pro-
duzidas nas diversas praticas sociais de linguagem, o que favorece a
reflexdo critica sobre diferentes modos de ver e de analisar o mundo,
o(s) outro(s) e a si mesmo.” (BRASIL, 2018, p. 242).

Ademais, considerar o inglés como lingua franca implica, ne-
cessariamente, rompimento com a perspectiva de um modelo ideal de
falante, enfatizando ““a importancia da cultura no ensino-aprendizagem
da lingua e [buscando] romper com aspectos relativos a “correcdo”,
“precisdo” e “proficiéncia” linguistica.” (Id.Ibid.). Retomei esses con-
ceitos basilares da BNCC porque orientam os eixos organizadores pro-
postos para o ensino de Lingua inglesa, sendo a dimensao intercultural
um desses eixos, e seus reflexos para o ensino publico de lingua estran-
geira no Brasil.

Levando em consideragdo esse cenario, foi somente na década
de 1990 que eventos e outras iniciativas referentes a interculturalidade
foram promovidas no Brasil, como foi o caso do primeiro seminario da

SIPLE, intitulado “O interculturalismo no Ensino de Portugués Lingua
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Estrangeira”. Esse panorama pode ser melhor compreendido reconhecen-
do que foi somente a partir da década de 1990 que o PLE passou a ganhar
for¢a no cenario nacional e, assim, considerado como uma area de atu-
acdo profissional (ALMEIDA FILHO, 2011). O surgimento da intercul-
turalidade em PLE nesse periodo ¢ ratificado no estudo de Paiva (2015),
que aventou a possibilidade de que tendéncias tedricas na area de Ensino
e Aprendizagem de Linguas Estrangeiras provenientes de outros paises
foram tomadas como referéncias para estudos desenvolvidos no Brasil.
Além disso, cabe ressaltar que a Constituigdo de 1988 exerceu
forte influéncia na produgdo académica brasileira, especialmente para
a tematica deste estudo, haja vista a busca pelo reconhecimento da es-
pecificidade cultural de populagdes indigenas e de quilombolas no Bra-
sil (CANDAU; RUSSO, 2010). A seguir, apresento dados referentes a
produ¢des académicas brasileiras desde o inicio da década de 1990 até
2020, resultado de busca em bases de dados mencionadas anteriormente

neste estudo'? referentes ao entrelagamento de interculturalidade e PLE:

Quadro 1: produc¢odes académicas brasileiras sobre interculturali-

dade e PLE
o Tipo de tra- 5
N Ano balho Titulo
Dissertacdo de A dimensdo intercultural no ensino de Por-
1 1994 . .
mestrado tugués para Estrangeiros
. ~ Aprender portugués-lingua estrangeira em
2 1996 LD ambiente de estudos sobre o Brasil: a pro-
mestrado ~ .
dugdo de um material
Dissertagio de A carga cultural c.:ompartllhac.la: a .
3 1999 passagem para a interculturalidade no ensi-
mestrado

no de portugués lingua estrangeira

12 - As bases de dados utilizadas para o refinamento dessa busca foram o portal de periddicos da Capes e a
BDTD. Os termos de busca foram “interculturalidade” e “portugués Lingua Estrangeira”. Excluimos intercultu-
ralismo por entender que se trata de conceito distinto de interculturalidade. Capitulos de livros ndo sdo con-
templados nessas bases e, portanto, a andlise abrange artigos, dissertagdes de mestrado e teses de doutorado.
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Melhoria da Abordagem Intercultural em
Classes de Portugués como Lingua Estran-
geira. Improving intercultural approach in
class of Portuguese as a foreign language
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Olhares brasileiros e alemaes: um estudo
16 2011 Artigo sobre percepedo, interculturalidade e ensi-
no de lingua e cultura estrangeira

Praticas docentes em turmas heterogéneas
do ponto de vista linguistico e cultural/

19 2013 Artigo Pratiques d’enseignement dans des classes
heterogenes du point de vue linguistique et
culturel

PI'O_] eto de extensdo lingua portuguesa para




O projeto cultural de PLE como agente da
26 2015 Artigo interculturalidade num contexto de nao-i-
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Diéalogos interculturais: o mal-entendido
em uma sala de PLE

Interculturalidade, representagdo e iden-
tidade em contextos de aprendizagem de
lingua estrangeira via teletandem / Inter-
culturality, representation and identity in
contexts of foreign language learning via
teletandem.
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The learner between cultures: intercultu-
rality and interpreting teaching in China =
O aprendente entre culturas: intercultura-
lidade e ensino de interpretagdo na China

57 2019 Artigo

Fonte: adaptado de Yonaha (2021, p. 129)
Sumarizando quantitativamente os dados da tabela anterior, fo-

calizando a expansao do entrelacamento de pesquisas sobre intercultu-
ralidade e PLE no Brasil, temos a seguinte representagao:

90



Fig. 1: Quantitativo de trabalhos so-
bre o tema interculturalidade e PLE no Brasil

Quantidade de trabalhos

13

Fonte: Yonaha (2021, p. 134)

Na figura anterior, notamos o aumento significativo de produ-
¢Oes académicas nessa tematica. Nesse periodo, foi igualmente notavel
a elaboracdo de materiais didaticos em PLE, constatagcdo apontada no
estudo de Paiva (2009), no qual aponta as seguintes séries didaticas de
PLE: Avenida Brasil 1 e 2 (1991, 2005), Didlogo Brasil (2003) ¢ Es-
tagcdo Brasil (2005). De acordo com essa autora, apesar de essas obras
terem sido caracterizadas por seus autores como interculturais, apresen-
tam dissonancias entre pressupostos tedricos relacionados a essa abor-
dagem orientadora e as atividades propostas nos referidos materiais.

Ao analisar os dados da figura anterior, também ¢ possivel ob-
servar um ténue crescimento no periodo de 1994 a 2008. Essa cadéncia
coincide com os resultados apontados no estudo de Peng, Zhu ¢ Wu

(2020), que indicam em sua analise bibliométrica que, de maneira geral,
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pesquisas sobre interculturalidade (mais especificamente Competéncia
Intercultural) foram, de fato, escassas no periodo de 2000 a 2007. Esses
autores ressaltam que o pico de publicag¢des, em nivel global, foi no ano
de 2015, e esse dado coincide com o apontado no grafico anterior, tendo
em vista que nesse mesmo ano contamos com a producdo de mais de
treze trabalhos que focalizaram interculturalidade e PLE.

Caminhos da Interculturalidade em PLE no Brasil

Focalizando os artigos selecionados neste estudo com o objetivo
de apresentar uma amostra da ocorréncia de autoria de pesquisadores da
area da interculturalidade em produgdes académicas brasileiras, ¢ possi-
vel evidenciar, ainda que modestamente, dados semelhantes aos encon-
trados por Peng, Zhu e Wu (2020). Esses autores indicaram que os cinco
autores mais citados nessa area em 663 artigos catalogados na base de
dados Web of Science, no periodo de 2000 a 2018, sdo Michael Byram,
Darla Deardorff, Claire Kramsch, Mitchell Hammer and Milton Bennett.

Fig. 2: Mapa de conhecimento de autores mais citados da area da
interculturalidade
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Peng, Zhu e Wu (2020, p.63)
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Inspirada no levantamento de Peng, Zhu e Wu (2020), reali-
zei mapeamento dos autores mais citados nos artigos selecionados para
este estudo. Os dados foram organizados por ocorréncia de citagdo, dis-

ponibilizados na figura a seguir:

Fig. 3: Autores mais citados nos artigos selecionados para o estudo
Autores mais citados nadrea da interculturalidade nos artigos selecionados

Gao, Y.H.

Kubota R.

Ganesh e Holmes

Martine Abdallzh-Pretceille
Milton Bennett
VeraCandau

Geert Hofsteds
RosaBearro

Conseho da Un&o Européia
RosaMeyer

Michael Byram

Claire Kramsch

Maria loséCoperiashguilar

Anthory Liddicoat
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Fonte: minha autoria

Ao visualizarmos a imagem anterior, percebemos a prevaléncia e
influéncia semelhante de pesquisadores europeus, em especial de Michael
Byram, ocupando posi¢d@o central como um dos autores mais citados nos
artigos selecionados neste estudo, que entrelagam as areas de PLE e inter-
culturalidade. O Conselho da Unido Europeia ocupa posi¢ao secundaria,
com 4 cita¢des nos referidos artigos. Conforme mencionei anteriormente,
Byram organizou diversas a¢des promovidas por esse Conselho e, assim,
podemos perceber a abrangéncia da influéncia desse autor no cenario de
estudos interculturais em diferentes partes do mundo.
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Apesar de este estudo, de carater inicial, apresentar apenas
amostras de mapeamento, creio ser possivel notar a influéncia signi-
ficativa de vozes do Norte em nossas pesquisas, a despeito do pionei-
rismo latino-americano em estudos e ac¢des interculturais. Para apro-
fundar essa discussdo, seria necessario, claro, um estudo quantitativa
e qualitativamente mais robusto em ntimero de dados, semelhante ao
desenvolvido por Peng, Zhu e Wu (2020). Desse modo, reconhecendo
as limitagOes e potencialidades de expansdo deste estudo, busquei dar
apenas um passo rumo a compreensao dos caminhos da interculturali-
dade em Portugués como Lingua Estrangeira em pesquisas brasileiras.
Espero que os modestos resultados apresentados aqui possam motivar
mais pesquisadores a compreenderem os diversos cenarios de pesquisas
brasileiras na area de PLE e interculturalidade e que, assim, possamos

articular e dialogar com mais vozes e saberes do Sul Global.

Algumas consideracdes

A partir do desenvolvimento desta analise documental, compre-
endo que interculturalidade em PLE ¢ um tema em amplo desenvolvi-
mento no Brasil e tem sido explorada a partir de diversas perspectivas
teoricas — nesse sentido, ¢ uma via em construg¢do. No estudo que de-
senvolvi anteriormente (YONAHA, 2021), os modelos de intercultura-
lidade mais populares no &mbito académico nas ultimas décadas sao de
pesquisadores de paises do Norte, isto ¢, temos operado sob influéncia
significativa do que denomino “Interculturalidade do Norte”, em aluséo
a epistemologias de raiz eurocéntrica. Por outro lado, parece-me funda-
mental ressaltar a urgéncia de dialogarmos e visibilizarmos de maneira
mais intensa contribui¢Oes teoricas de autores da e na América Latina,

o que compreendo como Interculturalidade critica do Sul.
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O reconhecimento dos saberes do Sul Global pode ser conside-
rado como um movimento em oposicao a colonialidade do saber, isto &,
as epistemologias do Sul surgem como uma “[...] proposta epistemolo-
gica subalterna, insurgente, resistente, alternativa contra um projeto de
dominagdo capitalista, colonialista e patriarcal, que continua a ser hoje
um paradigma hegeménico.” (SANTOS; ARAUJO; BAUMGARTEN,
2016, p. 17). Entendo que o tensionamento dessas perspectivas em pes-
quisas que abordam interculturalidade e PLE ¢ parte fundamental para
o processo de insurgéncia e reconstrucao de paradigmas, considerando
interculturalidade como troca que se estabelece em termos equitativos,
em condi¢des de igualdade (WALSH, 2005) e de justica social.
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LINGUISTICA APLICADA INDISCIPLINAR E TEORIAS
DA COMPLEXIDADE: INTERSECCOES EM TORNO DA
APRENDIZAGEM DE LINGUAS ADICIONAIS

Leandro Valente da Veiga (PGLetras-UFMA)
Jodo da Silva Araujo Junior (UFMA)

Neste artigo, nos propomos percorrer, de maneira ndo exausti-
va, a visdo de Linguistica Aplicada"® que chamaremos aqui de Indisci-
plinar/transdisciplinar (LEFFA, 2006; MOITA LOPES, 2009; ROCHA;
DAHER, 2015) e fazer entrelaces entre os pressupostos epistemologi-
cos desta, com as proposi¢oes da teoria de aquisi¢ao de segunda lingua'*
pelo paradigma da complexidade (LARSEN-FREEMAN, D.; CAME-
RON, 2008; LARSEN-FREEMAN, 1997). Nosso intuito ¢, a partir das
confluéncias entre essas formas transgressivas de pensar a LA, demons-
trar como estas teorias podem subsidiar as pesquisas sobre aquisi¢do de
Linguas Adicionais a partir da perspectiva da complexidade.

No que diz respeito as visdes de Linguistica indisciplinar/trans-
disciplinar, ndo objetivamos evidenciar sua total similaridade. Entre-
tanto, almejamos mostrar a relevancia que ha em suas semelhangas para
a inauguragdao de um novo momento na L.A. e, com isso, trazer novos
olhares a antigos € novos problemas.

Quanto a teoria da complexidade, acreditamos que, como um
sistema tronco (LEFFA, 2006), que visa abordar as multiplas facetas
de um mesmo objeto de estudo, tendo assim um olhar holistico sobre
as questdes da lingua(gem), esta ndo somente pode se beneficiar dessa
nova maneira de fazer pesquisa em L.A., como também pode retroali-
mentar esse sistema. Pois, como diz Larsen-Freeman e Cameron (2008,
p. 16), “acreditamos que a linguistica aplicada tem muito a ganhar ao

olhar para a complexidade”.
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O que argumentamos aqui € que, sendo a linguistica aplicada
indisciplinar/transdisciplinar, uma forma diferente de conceituar a lin-
guistica, e as teorias da complexidade uma forma diferente de ver os
problemas estudados, ambas podem beneficiar-se uma da outra, bem
como abrem caminhos e fortalecem-se com sua coexisténcia.

Anosso ver, para a LA ndo € interessante transmutar-se enquanto
campo do saber, se continuar fazendo ciéncia aos moldes racionalistas.
Também as teorias da complexidade, principalmente no que diz respeito
ao estudo da aquisi¢do de linguas adicionais, ndo sera capaz de demons-
trar todo seu potencial partindo de uma visdo tradicionalista de LA, com
sua visao genérica de homem, ou que insiste em um estudo simplista de
questdes que ha tempos t€m se complexificado (MOITA LOPES, 2009).

Um olhar panoriamico para a histéria da LA

Varios sdo os estudiosos que se debrugaram sobre a tarefa de
tracar novos rumos para a Linguistica Aplicada enquanto uma ciéncia
que atenda as necessidades da contemporaneidade. Dentre estes mul-
tiplos olhares, escolhemos tratar, neste artigo, a visdo de Moita Lopes
(2009), a partir de seu artigo “Da Aplicagao de Linguistica a Linguistica
Aplicada Indisciplinar”, por conta da visdo panoramica das mudangas
ocorridas nesse campo de pesquisa desde o seu surgimento.

Em determinados momentos, faremos apanhados de outros au-
tores que tratam do tema, mesmo que sob oOticas ligeiramente diferen-
tes, e com denominagdes especificas, como LA Transdisciplinar (LE-
FFA, 2006), para tornarmos possivel ao leitor visualizar os pontos em
comum entre algumas das diferentes propostas de LA para nossa época.
Justificamos, assim, que o interesse em pensar novas praticas de inves-
tigagdo da lingua em seu uso pratico, nao parte de uma iniciativa isola-

da, mas apresenta-se como uma necessidade da época em que vivemos.
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Abordaremos entdo, a partir de agora, a visao de LA embasados
em Moita Lopes (2009), que divide a historia da Linguistica Aplicada
em tré€s diferentes momentos, para entdo, em contraposi¢ao a estes, pro-

por sua concepgao de LA indisciplinar.

Do surgimento da Linguistica Aplicada

O surgimento da linguistica aplicada, conforme Moita Lopes
(2009), teria se dado na década de 1940, quando os EUA mobilizam
esforgos para a criacdo de matériais de ensino de linguas durante a Se-
gunda Guerra Mundial (MOITA LOPES, 2009). O autor evoca como
grande caracteristica desse momento, apesar de reconhecer duas ver-
tentes que marcam esse periodo, o enfoque na aplicacdo da linguistica
dita teorica.

Outro marco relevante desse periodo teria sido a entdo cria-
¢do, por Charles Fries e Robert Lado, do primeiro curso de Linguistica
Aplicada, na Universidade de Michigan, em 1946 (ROCHA; DAHER,
2015). Dois anos depois, na mesma universidade, surgiria também a
primeira revista em linguistica aplicada, a Language Learning: a Jour-
nal of Applied Linguistics.

A posicao da LA, como mera aplicadora de conceitos da Lin-
guistica teodrica, sendo assim, subalterna a esta, cria uma crenga que
ecoa até hoje, da LA enquanto disciplina inferior. Entretanto, anos mais
tarde, essa dependéncia da Linguistica Aplicada em relacdo a linguisti-
ca basica comegara a se perder. Surge, entdo, o que Moita Lopes (2009)

chamara de “a primeira virada”.
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A primeira virada: um passo em direcio a novos dialogos

Esse segundo momento, como o proprio autor coloca, ocorrera
na década de 70 e seria uma tentativa da linguistica aplicada de desatre-
lar-se da linguistica tedrica e entender-se como disciplina independen-
te. Este movimento ocorrerd, segundo Moita Lopes, a partir das ideias
de Widdowson (1977/1979a, apud Moita Lopes, 2009).

Além do intuito de ter maior autonomia em relag@o a Linguisti-
ca, ha também aqui uma tentativa de delimitagdo do objeto de estudo da
LA. Conforme Moita Lopes, ¢ perceptivel no trabalho de Widdowson
“uma restri¢do da LA a contextos educacionais e a necessidade de uma
teoria linguistica para a LA que ndo seja dependente de uma teoria lin-
guistica.” (MOITA LOPES, 2009, p. 15).

O que ocorre nesse momento, na pratica, para Moita Lopes, €
que a linguistica aplicada se apresentara “[...] como uma area mediado-
ra, reconhecendo ainda que os tipos de conhecimentos que podem ser
relevantes para a investigacao dos processos de ensino de linguas neces-
sitam ir além daqueles formulados pela Linguistica.” (MOITA LOPES,
2009, p. 16). Em outras palavras, mesmo que, em sua intencao original,
Widdowson quisesse algar a LA ao patamar de disciplina independente,
esta agora apesar de nao estar totalmente vinculada a Linguistica, ainda
dialoga com esta para suprir sua necessidade de referencial teérico, mas
também passa a busca-lo em outros campos do saber.

Assim como o rétulo de disciplina inferior deixado pela primei-
ra concepg¢do de LA, essa concepcao da primeira virada, de LA como
disciplina que “empresta” conhecimento de outras areas, e que se limi-
ta a investigar o ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, ainda ¢
referéncia para muitos estudantes nas area de Letras que, se ndo forem
estimulados a repensar a sua area de atuacdo, infelizmente podem dei-

xar ndo perceber todo o potencial que a linguistica aplicada pode ter.
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Falemos, agora, da segunda virada, elencando suas caracteris-
ticas e, assim, completemos o ciclo de viradas antes de chegarmos ao
momento atual da LA, com suas propostas para atuar nesse novo mo-

mento do mundo.

A segunda virada: a busca por uma maior abrangéncia das possibi-
lidades de pesquisa em LA

Como pudemos notar, nos momentos anteriores, a LA, para fir-
mar-se enquanto disciplina independente, percorreu um caminho que
trouxe, além de vastas mudancas na sua relagdo com a Linguistica ba-
sica, um afrouxamento nas barreiras que a separam de outras areas,
permitindo assim um intercambio de ideias com disciplinas variadas.

Esse movimento continua nessa segunda virada, e o que pode-

mos perceber agora € que:

abandonando a restri¢do de operar somente em inves-
tigagdo em contextos de ensino e aprendizagem de lin-
guas estrangeiras (notadamente, Inglés, embora ainda
preponderante) e tradug@o, o campo comega a pesquisar
contextos de ensino e aprendizagem de lingua mater-
na, no campo dos letramentos, ¢ de outras disciplinas
do curriculo, e em outros contextos institucionais (mi-
dia, empresa, delegacia de policia, clinica médica etc.).
(MOITA LOPES, 2009, p. 17) .

Mais afastamentos tomam lugar durante esse periodo, e agora,
ele se da em relagdo ao contexto de pesquisa que dominou a LA até
aqui: a sala de aula de lingua estrangeira, com predominancia para o in-
glés. A partir de entdo, novas correntes epistemologicas em LA enten-
dem que as investigagdes no campo devem perpassar as fronteiras do
ensino e aprendizagem, ¢ podem ser realizadas em qualquer contexto

que envolva o real uso da lingua.
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E nesse momento, parece-nos, que as investigagdes dentro da
area comecgam a abrir caminho para as chamadas teorias da comple-
xidade, pois, para dar conta de tantas situagdes diferentes, precisa-se,
a nosso ver, abrir mao da previsibilidade e também aproximar-se de
outras areas que também atuam no mesmo ambiente, mesmo que por
oticas ligeiramente diferentes. Torna-se possivel, entdo, um pensamen-
to verdadeiramente transdisciplinar em LA, em que a esse campo de
estudo ndo apenas apropria-se de conhecimento produzido em outras
areas, mas também o produz e coloca-se em mesmo nivel de didlogo
com essas outras areas, possibilitando, assim uma real troca de conhe-
cimentos entre disciplinas.

Pode, entdo, a LA, finalmente, conceber-se como disciplina au-
tossuficiente. Mas seria esse ainda o interesse daqueles que fazem lin-
guistica aplicada no século 21?

No préximo tdpico, abordaremos os anseios atuais dos linguis-
tas aplicados até aqui trabalhados, além de suas proposi¢des para o fu-
turo da LA.

Uma proposta de novos rumos para a LA: As visdes Trans/Indisci-

plinar de Linguistica Aplicada

Comegamos aqui, finalmente, apds essa breve digressao histo-
rica, a nos ocupar do primeiro objetivo que propomos no inicio deste
artigo: discutir os pontos em que linguistica indisciplinar e transdisci-
plinar se encontram. Esses pontos em comum, nos fazem entender esses
olhares para a linguistica aplicada como uma necessidade do momento
atual, quando a LA volta-se para os dilemas da contemporaneidade.

Nessa jornada por tornar-se pertinente no século 21, para Moita

Lopes (2009), uma das primeiras caracteristicas que a LA precisara lan-
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car fora sera seu apego por tornar-se uma disciplina bem consolidada,
com bases e fronteiras rigidas, que a facam ser capaz de ser reconhecida
dentre as disciplinas. Para ele, na verdade, o ideal é que a LA seja capaz
de tornar-se transmutavel, podendo assim responder de maneira rapida

as mudangas tao caracteristicas desse tempo. Para o autor,

[a linguistica aplicada] ¢ indisciplinar tanto no senti-
do de que reconhece a necessidade de ndo se constituir
como disciplina, mas como uma area mestiga e nomade,
e principalmente porque deseja ousar pensar de forma
diferente, para além de paradigmas consagrados, que
se mostram inuteis e que precisam ser desaprendidos
(FABRICIO, 2006) para compreender o mundo atual.
(MOITA LOPES, 2009, p. 19)

Uma das necessidades de mudanca em LA, na visdo dos tedri-
cos aqui abordados, € o fato de, por muito tempo, a area lidar com uma
visdo abstrata de sujeito, que muitas vezes ndo corresponde a multi-
plicidade de modos de ser dos sujeitos e dos contextos, acabando por
excluir modos de ser que ainda hoje sdo marginalizados de muito do
que ¢ produzido e investigado. Por isso, Moita Lopes advoga que “¢
necessario reteorizar o sujeito social em sua heterogeneidade, fluidez e
mutacgdes, atrelando a esse processo os imbricamentos de poder e desi-
gualdades inerentes.” (MOITA LOPES, 2009, p. 21).

No que diz respeito a formulag@o de um conceito que abarque
essa nova visao de LA, acreditamos que pudemos encontrar em Rocha
e Daher (2015) uma proposicao que sintetiza bem o movimento atual

de mudanga na linguistica aplicada, quando os estudiosos dizem que:

[...] o que entendemos por linguistica aplicada se apro-
ximaria mais de um fazer cientifico que abre espago
para a indeterminacdo, tendo em vista que, pelo inves-
timento que faz na presenca do social para caracterizar
as praticas de linguagem, teria uma maior aversdo a
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realidades dicotomicas, ao passo que a linguistica dita
tedrica, mais voltada para uma perspectiva disciplinar
e menos (ou nada) interessada na relagdo com o social,
estaria mais proxima a um modelo determinista, fomen-
tando uma concepgéo de ciéncia que investe nas polari-
dades. (ROCHA; DAHER, 2015, p. 132-133)

Como pudemos ver, com esta nova concep¢ao de linguistica
aplicada, surgem também possibilidades de investigacdo que ndo pre-
tendem seguir a logica objetiva da causalidade, mas que nem por isso
deixa de ter seu rigor cientifico ou sua sistematicidade. O que acontece,
agora, ¢ que temos uma LA que olha para o sujeito real, aquele muitas
vezes deixado de lado pela pesquisa convencional, por ndo fazer parte
de um grupo dominante, que era quem, até entdo, ditava a demanda da
pesquisa, ou pelo menos a esta servia como molde.

Surge agora, a nosso ver, a possibilidade de busca por respostas
locais sem preocupar-se com a obrigagdo de que essa resposta tam-
bém atenda & demanda de outros sujeitos ou grupos de sujeitos. Com
isso, por exemplo, entendemos que ndo hd uma solugéo tnica para os
problemas enfrentados pelo ensino de linguas estrangeiras nas escolas
publicas, pois, assim como os problemas variam, variam também, de
acordo com o contexto, 0s sujeitos.

Dito isso, nos debrugaremos, a partir das proximas linhas, a se-
gunda parte de nossa proposta, quando intendemos tratar dos benefi-
cios, para essa nova LA, de adotar, ao fazer pesquisa em aquisi¢do de
linguas adicionais, a perspectiva da complexidade proposta por Larsen-
-Freeman. Também nos interessa discorrer sobre como os estudos em
aquisi¢do de segunda lingua pela perspectiva da complexidade podem
encontrar, na concep¢ao indisciplinar/transdisciplinar de LA porto se-
guro no qual aportar-se epistemologicamente. Tendo assim, as duas,

uma relagdo de beneficio mutuo, em que a LA pode se colocar como
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uma area do conhecimento fluida o suficiente na qual as abordagens
complexas possam se localizar, enquanto esta oferece um modus ope-

randi que foge a logica positivista.

As teorias da complexidade: um estudo dos fendmenos por uma
nova perspectiva

O ser humano parece ter, inerente a si, o desejo de dar sentido
ao que encontra a seu redor. Nessa ansia, faz surgir meios de interpretar
aquilo que chega aos seus orgdos sensoriais. Temos entdo, entre esses
modos de contato com a realidade, os mitos e também os variados mé-
todos cientificos, como o racionalismo, 0 empirismo e o positivismo.

Na tentativa de tornarem-se aceitas como ciéncias, muitas areas
do conhecimento fazem uso de métodos que isolam os fendmenos para
entdo estuda-los. Foi assim, por exemplo, quando surgiu a fisica social,
como uma tentativa de explicar, como o proprio nome diz, os fenomenos
relacionados a sociedade, bem como com o Comportamentalismo, em
sua empreitada de firmar a Psicologia como ciéncia respeitavel na aca-
demia. Com isso, perdeu-se muitos dos fatores, que sdo parte desses pro-
cessos, mas que so sao observaveis quando se olha para o contexto como
um todo. Deixou-se, assim, de lado o contexto ao qual aquele fendmeno
pertence, o que pode trazer consideraveis lacunas ao estudo.

No que diz respeito as ciéncias humanas, langar mao de tal
abordagem desconsidera a singularidade do individuo, com suas expe-
riéncias, historias de vida, crengas, etc. Sendo assim, surge a partir de
Morin (2001), nas ciéncias sociais ¢ com Larsen-Freeman (1997) na
linguistica aplicada, um novo entendimento no fazer cientifico, que nao
se abstém de considerar variaveis outrora indesejaveis, porém essen-
ciais a ponto de influenciar diretamente na obteng@o de resultados. A
este fazer cientifico chamamos de teoria da complexidade.

O que propde-se aqui ndo ¢ um abandono do que tem sido fei-
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to, mas simplesmente considerar que, a linha entre a objetividade, tdo
proclamada no fazer das ciéncias exatas, e a subjetividade das humani-
dades pode nada mais ser que uma dentre as muitas perspectivas sobre
a realidade do que a verdade em si. Em outras palavras: fechar de olhos
para a complexidade e a dinamicidade dos fenomenos pode nos nutrir
com uma falsa sensacdo de seguranga, quando na verdade o entendi-
mento sobre certos fendmenos s6 podera ser obtido quando mudarmos
nossa abordagem sobre os mesmos, uma vez que nem todo fenomeno
passivel de estudo, mesmo no campo estrito da fisica, demonstra um

comportamento tdo regular, como nos ensina Oliveira (2011).

As teorias da complexidade na investigaciao dos processos de aqui-

sicao de linguas adicionais

A primeira estudiosa a propor que se pensasse a aquisicao de
linguas adicionais pela perspectiva da complexidade foi Diane Lar-
sen-Freeman, no ano de 1997, em seu artigo “Chaos/Complexity and
Second Language Aquisition”. Nesse estudo, a autora lanca as bases
de um novo momento na investigacdo de como se aprende uma lingua
adicional'®, e propde que “o comportamento dos sistemas complexos
emerge das interagdes entre seus componentes, € ndo sdo inerentes a
um unico componente” (LARSEN-FREEMAN, 1997, p. 147)'%. Sendo
assim, se assumirmos o processo de aquisicdo de uma lingua adicional
como um sistema complexo, acredita