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RESUMO

Este trabalho foi desenvolvido com uma turma de alunos do 6° ano de uma escola publica
municipal em Cuiaba-MT, e tem como recorte o funcionamento do diminutivo na lingua, por
meio de leituras que mobilizam a relacdo do sujeito-aluno com a linguagem, em diferentes
condigdes de produgdo socio-historicas. Fundamentamos o nosso projeto na Anélise do Discurso
(AD) da linha francesa de Michel Pécheux, instituida no Brasil por Eni Orlandi, em articulacéo
com a Historia das Ideias Linguisticas (HIL) — que visa estabelecer e difundir estudos sistematicos
da histdria das ideias linguisticas e a historia da lingua, através de um olhar para os instrumentos
linguistico-gramaticais, dicionarios e documentos, como objetos discursivos —, e Semantica da
Enunciacdo. Nesse viés, a palavra ndo tem sentido em si mesma e, sendo assim, é pressuposto
gue uma palavra, mesmo dispondo de um mesmo radical, ao acréscimo de sufixos, como € 0 caso
do diminutivo, apresente outras possibilidades de sentido. Desse modo, com este projeto de
intervencdo, objetivamos estudar o diminutivo para além do que trazem o livro didatico e a
gramatica, as suas possiveis formacdes no campo morfoldgico, na medida em que trabalhamos o
processo de producdo da leitura, a movéncia dos sentidos, considerando as condi¢cdes de
producdo. Tomamos como ponto de partida a formacéo de palavra no diminutivo que constitui o
universo dos alunos, seja nas relagdes familiares, seja nas relacbes com colegas de sala de aula e,
a partir dos sentidos produzidos nessas relagdes sociais, trabalhamos o conceito de texto, dando
voz aos diferentes sujeitos. Dessa maneira, esperamos que os alunos compreendam a lingua
funcionando na producdo de sentidos e a pratica da leitura como instrumento libertador,
procurando escutar o que foi dito na auséncia do ndo-dito. Mais ainda, que possam, na producao
de texto, materializar os sentidos produzidos pela leitura e, a partir dai, sentiram-se autorizados a

pensar e a inscrever esses sentidos na memoria do dizer.

Palavras-chave: Sufixos. Leitura. Condicdes de producéo. Efeitos de sentido. Diminutivo.



ABSTRACT

This work was developed with a class of 6th grade students from a municipal public
school in Cuiaba-MT, and has as its cut the functioning of the diminutive in the language,
through readings that mobilize the relationship between the subject-student and the language,
in different socio-historical production conditions and discursive memory. In a flight over the
constituent spaces of the classroom, we observed the gaps where it is possible and necessary to
work on reading as a social and discursive practice. Thus, to think grammar as a constituent
part of the language is to lead the student to go beyond the sedimented structure of the text and
to mobilize the reading stories, with possibilities of displacement and reframing. We based our
project on Discourse Analysis (AD) of the French line by Michel Pécheux, instituted in Brazil
by Eni Orlandi, in conjunction with the History of Linguistic Ideas (HIL) - which aims to
establish and disseminate systematic studies of the history of linguistic ideas and the history of
language, through a look at linguistic-grammatical instruments, dictionaries and documents, as
discursive objects and Semantics of Enunciation. In this bias, the word has no meaning in itself
and, therefore, it is presupposed that a word even having the same radical, with the addition of
suffixes, as is the case of the diminutive, presents other possibilities of meaning. With this
intervention project, we aim to study the diminutive beyond what the textbook and grammar
bring, its possible formations in the morphological field, as we work on the process of
production of reading, the movement of the senses, considering the conditions of production.
We take as a starting point the formation of words in the diminutive that constitutes the universe
of students, whether in family relationships, or in relationships with classmates and, from the
meanings produced in these social correspondences, we grope the concept of text, giving voice
to different subjects. In this way, we hope that students understand the language functioning in
the production of meanings and the practice of reading as a liberating instrument, trying to listen
to what was said in the absence of the unspoken. Even more, that they can, in the production of
text, materialize the meanings produced by reading and, from then on, feel allowed to think and

inscribe these meanings in the memory of saying.

Keywords: Suffixes. Reading. Production conditions. Sense effects. Diminutive.
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INTRODUCAO

Nossa trajetoria como docente comega aos 16 anos de idade na cidadezinha de Pocone,
localizada no Vale do Rio Cuiabd, interior de Mato Grosso. A época, ainda cursavamos o ensino
médio, entretanto, dadas as condi¢fes do lugar onde moravamos, ndo tinhamos acesso a
professores com formacdo especifica nas areas, além do desemprego, realidade vivenciada pela
maioria dos jovens que, em busca de uma vida mais digna, se aventuravam na empreitada de
dar aulas.

Os livros faziam parte da nossa rotina, por isso, ndo encontramos dificuldades para
trabalhar com lingua portuguesa para uma turma de 22 série na zona rural do municipio. Apesar
da inexperiéncia, o fascinio que a profissdo nos impunha se encarregava de vencer o medo e a
inseguranca daquele momento, naquelas condi¢des de producao.

Foi uma experiéncia boa esse oficio de ensinar os outros a ler e a escrever. Acreditamos
que isso se deva ao fato de que, desde crianca, a leitura nos constitui e ocupa parte do nosso
tempo, num processo que se iniciou muito cedo, antes mesmo de chegarmos a escola, talvez,
pelo habito de acreditarmos que € na/pela leitura que estdo as grandes transformacdes do
homem e do mundo.

Das leituras da cartilha Sodré as interpretacdes das nuvens no céu ou desenhos formados
por borras do café no fundo da xicara, tudo tinha sentido. E o que dizer dos efeitos de sentidos
causados pelos contos sobre assombracao e almas penadas narradas pela progenitora da familia?
“Toda lingua sdo rastros de velhos mistérios”. (GUIMARAES ROSA, 1994, p. 128). Dessa
maneira, carregamos como heranca genética a vocacao de professora e o gosto pela leitura,
além da curiosidade excessiva pelas coisas.

A época, atravessados pelo discurso de autonomia predominante, concluimos o curso
de Letras/Literatura pela Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) e ascendemos ao cargo
de professora efetiva de Lingua Portuguesa na Secretaria de Estado de Educacdo, Esporte e
Lazer do Estado de Mato Grosso (SEDUC/MT) e na Secretaria Municipal de Educacgdo de
Cuiaba (SME), no ano de 2000.

Em 2004, assumimos a coordenagdo pedagogica da Escola Estadual Antdnio Geraldo
Gasparoto Gattiboni, no municipio de Varzea Grande e, anos depois, desenvolvemos o Projeto
Escola da Familia, idealizado pela UNESCO em parceria com a Secretaria Municipal de

Educacao de Cuiaba.
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Na sequéncia, assumimos a coordenacdo do Prémio Gestdo Escolar — prémio financiado
pelo Conselho Nacional dos Secretarios de Educacdo (CONSED) — para os melhores projetos
de gestdo escolar do pais, além de participarmos da equipe técnica de avalia¢do da Seduc-MT,
no programa Avalia-MT.

Nos ultimos anos, transitamos entre as duas secretarias de educacdo, desenvolvendo
atividades voltadas a gestdo e avaliacdo escolar, retornando em 2016 para a escola.

A experiéncia adquirida no decorrer desse tempo, fora de sala de aula, nos fez refletir
sobre a posicdo e responsabilidade, enquanto professora de lingua, frente a problematizacéo do
nivel de ensino de lingua portuguesa dos alunos, baseados na proficiéncia insatisfatoria indicada
por avaliagbes externas que compdem o Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica
(IDEB).

Inegavelmente, o caminho percorrido no ensino da lingua indica que estamos na
contramdo de um ensino libertador, cujo objetivo é de conceder ao aluno o direito de pensar,
questionar, ler/ interpretar.

Nessa trajetoria, conhecemos os dois lados da mesma moeda e sabemos do abismo que
ha entre o 6rgao central da educacéo e o chdo da escola.

Dito isso, a escola na qual desenvolvemos o projeto de intervencao é a Escola Municipal
de Ensino Basico — EMEB Nossa Senhora Aparecida, numa turma do 6° ano do Ensino
Fundamental. A EMEB esté localizada no bairro Novo Colorado, na periferia de Cuiaba e sua
construcdo foi fruto do movimento de luta dos moradores locais com o objetivo de atender a
demanda de alunos daquela comunidade, tendo em vista, que, até entdo, o espaco, hoje
denominado de bairro, era uma invasdo territorial, desassistido pelo poder publico.

Com o ingresso no PROFLETRAS, tivemos a oportunidade impar de reeducar nosso
olhar e refletirmos sobre a nossa atuacdo docente, ressignificando as praticas pedagogicas
desenvolvidas na sala de aula, com o ensino da lingua.

Neste projeto intervencionista, propomos pavimentar um caminho que desse visibilidade
ao trabalho com a leitura, imbricada aos saberes metalinguisticos, para que os alunos pudessem
compreender os instrumentos linguisticos — gramatica e dicionario —numa perspectiva discursiva.

Fundamentadas tedrico e metodologicamente na Analise de Discurso, doravante AD, de
linha francesa — Michel Pécheux, na Franca, e Eni Orlandi, no Brasil —, em articulagdo com a
Histdria das Ideias Linguisticas (HIL) e Semantica da Enunciagdo, tomamos como objeto de
pesquisa 0 ensino da graméatica como instrumento de leitura para novos gestos de interpretacdo
no espaco escolar, mobilizando a relagdo do sujeito/aluno com a linguagem, em diferentes

condigdes de producéo socio-historicas e a memoria discursiva.
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O saber gramatical, tal como concebemos e propagamos, ainda hoje, repousa no
imaginério da unidade da lingua, de sentidos estabilizados pelas regras do bem falar, embora
sobrepujado pelos sujeitos pertencentes a grupos sociais distintos, que vao se constituindo com
novos gestos de leitura e de sentidos. Sendo assim, “o aparecimento dos instrumentos
linguisticos ndo deixa intactas as praticas linguisticas humanas”. (AUROUX, 2014, p. 70),
sendo este, um processo irrevogavel na evolugdo da nossa lingua. A medida que os homens v&o
se constituindo por meio de novos gestos de interpretacdo, as praticas linguisticas vado se
atualizando por meio de manifestacdes em relacdo a linguagem.

Nesse viés, “ler as gramaticas como lugares de materializacao de discursos implica, sob
essa perspectiva, considera-las enquanto produtos historicos frutos de gestos de interpretacéo,
formas materiais nas quais o linguistico, o histdrico e o ideoldgico intervém para fazer sentido”.
(COSTA, 2019, p. 16). Dessa forma, trabalhar discursivamente com a gramatica ndo se trata da
simples categorizacdo das formas linguisticas, mas refletir sobre o funcionamento da lingua.

Foi assim que aceitamos fazer a travessia, entre os sentidos postos, estabilizados,
predeterminados pelo aparelho ideol6gico da escola a outra margem do rio, cuja fronteira,
alcanca o funcionamento real da lingua, com homens falando.

Ao refletir a gramatica discursivamente, autoriza-se a enxergar a leitura para além dos
espacos da sala de aula e a considerar seus interlocutores em relagdo aos espacos sociais que estes
ocupam, legitimando esses espagos como lugares onde se abrigam distintas posic¢oes discursivas.

O deslocamento da nocdo de texto e a maneira de significar a gramatica e se significar
por meio dela, apresentados aos alunos, sinalizou, entre outras coisas, desabitar os velhos trajes
que ja foram moldados por praticas equivocadas, como a de ndo escutar outras possibilidades
de leitura para um texto, de ndo levar em conta a histéria de leitura do aluno e do texto.

Nesse viés, Dias (2018, p. 21) afirma que “significar tem um lado individual, porque
precisa da elaboracdo das expressdes de um sujeito determinado, e um lado social [..]” e que,
ao mobilizarmos a leitura pelo viés da gramaética, estamos propondo “o [...] ensino de um
conhecimento sobre a lingua, fundamentado numa boa reflexdo sobre o seu funcionamento”.
(DIAS, 2007, p. 143).

Dos fios que entrelagam a rede tedrica discursiva, tomamos como base a marca
linguistica do diminutivo imbricados ao trabalho com a leitura/interpretacéo, dando relevo aos
efeitos de sentidos produzidos entre os interlocutores.

Nessa via, consideramos pertinente o trabalho com os diminutivos porque sao palavras,

expressoes que circulam e constituem o universo do aluno, seja nas relagdes familiares, seja nas
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relages com os colegas de sala de aula; nas manifesta¢Oes de afeto, ou como forma pejorativa,
formuladas em diferentes condicdes.

Assim, na medida em que os enunciados se reproduziam, os sentidos produzidos foram
se atualizando. Com isso, 0 aluno teve a possibilidade de pensar como sujeito de linguagem,
significando o mundo e se significando, fazendo suas interpretacdes e, portanto, dando sentido
ao mundo que o rodeia, as coisas que o afetam, desestabilizando o discurso do saber cristalizado
da escola, instituido como verdade unica. “[...] todos os sentidos sdo de direito sentidos
possiveis e, em certas condi¢des de producdo, ha de fato dominancia de um sentido sem por
isso se perder a relacdo com os outros (implicitos)”. (ORLANDI, 2012, p. 26).

No ambito da lingua portuguesa, raro é encontrar algum manual que ndo contemple o
diminutivo e, em todos eles, quase sempre, se descreve o emprego de determinadas estruturas
morfoldgicas que se acrescentam a parte final da palavra (modificando ou ndo a palavra), um
sufixo, a qual d& origem a uma nova palavra que da ideia de diminuicao, cuja referéncia fisica
pode ser altura ou largura, uma qualidade ou caracteristica. Nos livros didaticos, tem-se, no
méaximo, duas definicbes — apresentacdo dos sufixos para variagdo de tamanho e indicacdo
pejorativa — e, geralmente, em enunciados completos. Todavia, essas palavras estdo afastadas
das suas condi¢bes de producdo, o que coloca em evidéncia o ensino da gramatica pela
gramatica, ou seja, um cumprimento no curriculo formal da escola.

Nesse movimento, exercitamos uma escuta atenta no sentido de reconhecermos as
diferentes leituras/interpretacdes que foram acontecendo. Os efeitos produzidos, dentro e fora
da sala de aula, constituiram uma explosdo de vozes — antes ndo ouvidas — de historias, de
percepcOes, manifestacOes espontaneas, da interpretacdo e no momento da tessitura dos textos.

Assim, a partir das reflexdes e compreensdes resultantes das leituras realizadas, propomos
um trabalho que valorasse os gestos de interpretacdo dos alunos e resultasse na manifestacao
da autoria, considerando “criar reais espagos interpretativos nos quais os alunos se inscrevam
no interdiscurso, criando sitios de significancia e, portanto, historicizando seus sentidos e
colocando-se ativo no funcionamento da linguagem”. (PFEIFFER, 2003, p. 103).

Para explicitar o caminho percorrido, dividimos o trabalho em trés capitulos.

No primeiro capitulo apresentamos a organizacdo da cidade, destacando o seu
surgimento, sua organizagao no aspecto fisico, econdmico e social. Damos relevo a constituigcdo
do bairro, onde esta localizada a escola, e a reflexdo sobre a ruptura centro/periferia e 0s
discursos enviesados constitutivos da escola e dos alunos, sujeitos do projeto.

No segundo capitulo apresentamos a gramatica na perspectiva discursiva, atando

conceitos sobre a lingua, a gramatica e a leitura, apresentando as bases tedricas que sustentam
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o trabalho de intervencdo. Na sequéncia apresentamos o funcionamento do diminutivo e seus
efeitos de sentidos, bem como, uma breve discussao acerca de sua flexdo a luz da gramatica
normativa e da sua formacéo a luz da Semantica da Enunciacéo.

No terceiro capitulo discorremos com detalhes sobre as atividades realizadas em sala de
aula, as quais foram divididas em seis fases que se relacionam. Nas trés primeiras fases,
destacam-se os trabalhos relativos a oralidade, a formacéo do arquivo, as atividades de leitura,
releituras, encenacles e a escrita, estabelecendo outras relagdes, com outros textos, outros
dizeres. Na sequéncia, nas trés ultimas fases demos relevo a formagdo do diminutivo na
perspectiva discursiva da Seméntica da Enunciagdo, em seguida, apresentamos uma atividade
acerca da linguagem verbal e ndo verbal e o uso discursivo dos dicionarios. Como gesto final,
propusemos um trabalho para dar relevo ao processo de autoria.

Ao longo de toda intervencao, a proposta feita aos alunos, contemplou a construcao de
seus textos, sem que estes fossem delimitados por géneros textuais, pois entende-se o texto
como uma rede de sentidos que ndo sdo evidentes em sua linearidade, mas que sao construidos
a partir de outros sentidos, de outras histdrias. Com efeito, “o autor se produz pela possibilidade
de um gesto de interpretagdo” (ORLANDI, 1996, p. 75) e nessa possibilidade de equivocos e
da opacidade da lingua, as palavras ndo estdo presas as coisas, logo séo pistas para producédo de
sentidos.

Na movéncia da producéo de sentidos, os textos produzidos pelos alunos compuseram
o livro Os sentidos que ha em mim, como atividade de fechamento do projeto, colocando em
evidéncia a funcdo-autor, no espaco da escola. Os textos produzidos foram escritos, ilustrados
e digitados pelos proprios autores, experenciando outras maneiras de conceber a escrita, por
meio de outros mecanismos possiveis, que nao fosse a tinta da caneta.

Desse modo, compreendemos que a escrita de um texto se dd num processo longo,
paciencioso, entre dicionarios, gramaticas, rabiscos e desanimos que sao constitutivos do aluno-
texto-autor, num processo de aprendizado. Segundo Lagazzi, “o autor se constitui a medida que

o texto se configura”. (2017, p. 102), pois Orlandi (2015, p. 74) postula que

[...] como autor, 0 sujeito a0 mesmo tempo em que reconhece uma
exterioridade a qual ele deve se referir, ele também se remete a sua
interioridade, construindo desse modo sua identidade como autor.
Trabalhando a articulagéo interioridade/exterioridade, ele ‘aprende’ a assumir
o0 papel de autor e aquilo que ele implica. A esse processo chamei (E. Orlandi,
1988) assuncéo da autoria.
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Resta dizer que o trabalho aqui apresentado, “como um produto na circulagdo do saber,
também ndo estd pronto. E s6 parte do processo”. (ORLANDI, 2012, p. 110). Dito de outra
maneira, € apenas uma das inumeras possibilidades de se trabalhar com a leitura/interpretacéo

imbricada aos “pilares do saber metalinguistico”. (AUROX, 2014, p. 11).



17

1 CIDADE/BAIRRO/ESCOLA - RELACOES IMBRICADAS DA/NA CONSTITUICAO
DOS SUJEITOS

1.1 Os espacos que nos constituem — Cuiabéa

Ikuiapa! nasceu da expansdo das bandeiras no século XVII ao entrarem v&o adentro
numa regido de preia dos indios, em busca de riquezas e novas conquistas. Assentaram arraial
na confluéncia do rio Coxip6 com o rio Cuiab4, dando nome a esse arraial de Sdo Gongalo,

fazendo mencé&o ao santo padroeiro dos navegantes.

Fonte: Reproducdo da Redagdo TVmaisnews.

Em 1722, com a descoberta das Lavras do Sutil, deu-se inicio a ocupagdo da regido
central, a margem direita do corrego da Prainha. Em 1727, o povoado foi elevado a categoria
de vila, recebendo o nome de Vila Real Bom Jesus de Cuiabé.

Em 1818, foi elevada a categoria de cidade e, em 1836, Cuiaba foi declarada
oficialmente capital provincial, fato que foi decisivo na configuracdo e fixacdo de suas

caracteristicas urbanisticas.

! “Tkuiapa” = “Cuiab4” que significa “lugar da flecha-arpao”, referéncia a foz do Ikuiebo, o corrego da Prainha,
onde os indios bororos pescavam usando a flecha-arpdo. “Ikuiapa” compde-se de “ikuia” (flecha-arpdo) e “pa”
(lugar), dai significar “lugar da flecha-arpao”. “Cuiaba”. Dizem os seus autores que o étimo de “Cuiaba” seria
“Kyyavera”, expressdo com o significado de “rio da lontra brilhante”. Esta designacdo corresponderia ao rio
Cuiaba, onde os indios notavam haver muitas ariranhas e lontras. A derivagdo apresentada para a palavra “Cuiaba”,
de acordo com esta hipotese, seria: Kyyavera > Cuyavera > Cuyava > Cuyaba > Cuiaba.

Fonte: Instituto de Planejamento e Desenvolvimento Urbano, Diretoria de Pesquisa e Informacdo — IPDU/DPI,
com base no Censo demografico — 2000, IBGE.
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Figura 02 — Vista aérea de Cuiabd hoje: Trincheira Jurumirim

wibhd

Fonte: Drone Cuiabd, 2020.

Hoje, um dos principais polos de desenvolvimento da regido Centro-Oeste do pais, a
cidade cresceu, se transformou, modificou seus espagos e se constitui “[...] do ponto de vista
discursivo, como um espaco simbdlico diferenciado que tem sua materialidade e que produz
sua significancia. [...] a cidade caracteriza-se por dar forma a um conjunto de gestos de
interpretacdo especificos e isto constitui o urbano”. (ORLANDI, 1999, p. 08).

Nem todas as questdes urbanas e/ou 0s espacos que constituem a cidade séo
contempladas em suas narrativas, da mesma maneira que nao sdo consideradas todas as
situagbes em seus mapeamentos. CompBe no seu interior, longe do perimetro central, nos
bairros, ruas ¢ vielas “o silenciamento das contradigdes que estruturam a vida social da cidade,
restringindo os espagos simbolicos”. (ORLANDI, 1999, p. 07).

Desse modo, a maneira como 0s sujeitos pensam a cidade é substituida por definicoes
técnicas que a classificam em relacéo ao espago, renda, tipo de moradia, classe social etc., cujas
categorizacOes se encontram expostas em documentos oficiais. Essa classificacdo tem como
consequéncia uma ruptura entre as partes da cidade: o centro e a periferia; as areas em que se
verifica maior disponibilidade de infraestrutura e onde esse investimento politico-
administrativo € falho.

A partir da reflex&o sobre os espacos, constituimos o sentido imediato do nosso trabalho
pelo qual podemos fazer deslocamentos de sentidos e perceber, do ponto de vista discursivo,
que o distanciamento nas cidades ndo se da apenas geograficamente, mas no nivelamento em

desfavor daquilo que nédo é centro — a periferia.
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Assim, a periferia é entendida como a borda, o limite entre o fora e o dentro. Aos olhos
de quem mora fora da periferia, os sujeitos que ali residem sdo construidos pela formagéo
imaginaria do preconceito, da negacéo, da rejeicdo do espaco; sdo vinculados a violéncia, a
pobreza. A vista disso, 0s sujeitos moradores acabam se constituindo no interior dessa formacao
imaginéria e sofrem rejeicdo, porque a medida que os sentidos do bairro sdo constituidos,

também os sdo, 0s sujeitos.

1.2 Discursos cruzados — a constitui¢do do bairro e da escola

Da janela de onde falamos, interpelados ideologicamente, tomamos o dizer para
constituir-nos como sujeitos da linguagem e produzir simbolicamente o efeito de origem da/na
constituicdo do bairro e seus efeitos de sentido que reverberam no sujeito da/na escolarizagéo,
tencionados pela atualizagcdo da memdria que historiciza e desloca sentidos.

Paratal, é necessario, antes, compreender a constitui¢do da periferia onde esta localizada
0 cenario que sustenta a discursividade do trabalho intervencionista.

Sé&o duas histdrias que se cruzam, partindo de necessidades distintas, mas, com 0 mesmo
objetivo — a luta pela garantia dos direitos descritos na constituicdo brasileira — moradia e
educacdo. Desse modo, a historia da invasdo? e construgdo do bairro esta imbricada ao
nascimento da escola e dos sujeitos que ali pertencem.

O Colorado, nome dado a area invadida, surge na gestdo do governo Dante de Oliveira,
através de um movimento de invasdo de terras, liderados pelo Senhor Carlos Lourenco da Silva.
O movimento de invasdo ou grilagem era constituido por populares, sem-teto e familias
humildes, oriundos dos bairros circunvizinhos, Santa Isabel, Ribeirdo da Ponte, CPA e Sucuri.

Apds a invasdo, dividiram a area em lotes e iniciaram 0 movimento das construcoes dos
barracGes. Mais tarde, por meio de mutirdes, cerca de 420 familias se organizaram e
construiram suas moradias na area. Nessas moradias humildemente construidas sem projeto
arquiteténico, proximas umas das outras e margeando as ruas, nao havia rede de esgoto, agua

potavel e tampouco energia elétrica. A &gua que os moradores consumiam era de pocos

2 Ocupagéo de uma area de propriedade publica ou privada, predominantemente para fins de moradia, sem a autorizagéo
do titular de dominio, podendo ou ndo haver a abertura de vias publicas. Em Cuiaba, geralmente, no ato da ocupagéo de
uma érea, seus 23 ocupantes marcam seus terrenos de acordo com o projeto de parcelamento a ser executado, com as
vias e as areas destinadas a equipamentos comunitarios e de lazer. Devido ao fato de as ocupagBes ocorrerem
“ordenadamente”, tais assentamentos ndo estdo classificados pelo IBGE como favelas, ja que dispdem de sistema viario
definido e grande parte deles obtém &gua e energia por meio de “gambiarras” (extensdo irregular das redes existentes).
Fonte: Instituto de Planejamento e Desenvolvimento Urbano, Diretoria de Pesquisa e Informacdo — IPDU/DPI,
com base no Censo demografico — 2000, IBGE.
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perfurados nos fundos dos quintais ou do rio Cuiaba. As roupas eram lavadas no rio e a energia
elétrica que chegava até as casas era por meio de gambiarras, colocando em evidéncia o descaso
do poder publico, bem como, o poder aquisitivo de seus moradores.

As profissdes exercidas pela maioria dos moradores eram guarda noturno, domésticas e
pequenos comerciantes, pois o bairro apesar das dificuldades havia bares e mercearias. Durante
trés anos e meio essa comunidade viveu sob pressdo e ameaca de despejo por inimeros motivos,
dentre eles, as questdes ambientais, 0 desmatamento irregular em areas que tinham muitas
nascentes de corregos, a poluicdo do rio pelos moradores por falta de saneamento, as
construcdes de fossas que desaguavam no centro de captacédo do rio.

Figura 03 — Manchetes sobre a invaséo e constitui¢do do bairro Colorado

Despejo em bairro g
¢ ewtado denov_q :

-
.o

Assentados nao tém mfra-estrutura

B .‘ﬁ momﬂnwl e-tnd‘n-ha.&nm-
‘ Gesxpropeiagdo, "2’ qualuee © palss

Ommq-uhﬂub -"ﬂm—wmmum

2 traesferidas pars o bairmo Nevo sl alerion un mondor. aw-n&hw

Colorado werminos w0 Xao &a

11 ¢n sovenideo. A¥ agoas & pee- Masmo eafresando Sveras G- O maior problema pura o8 mox

femn o1 ¢ Macataneuo Ge U4 fiowidades com & falla deSefrace- Gores o Nowo Colorsdo sdo s

smemes st skt Viee do Colorado diz:

Cesatinam
Tan wntaram be medar pah & s G egene & Sou vooade da Sace-  (lo. Os jomes iopeovisadon ©

SEEs Teemer pimmm o Niguém saird de drea

Fonte: Acervo partlcular da moradora do bairro, Hugolma Cezarla

Cerca de 800 familias estdo dispostas-a morrer pela drea ocupada.
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Com o aumento da populacdo e o surgimento da Empresa Antartica, a pressao para a
desocupacdo aumentou. Em meio a ameacas de despejo e liminares, o poder publico iniciou
um processo de negociacdo para o remanejamento dessas familias, desse espago para outro
local. Diante de tal iniciativa, por parte do poder publico, e depois de longas negociaces, o
espaco para onde os moradores seriam remanejados, foi encontrado.

Dessa maneira, os invasores daquela area denominada de Colorado foram remanejados
para um outro local, levando junto, esperancas de dias melhores e iniUmeras promessas do
poder publico.

Surge, entdo, o bairro Novo Colorado, localizado na periferia de Cuiab4, na regido
oeste, fazendo limites com os bairros Ribeirdo do Lipa, Amperco, Novo Tempo e Area de
Expansdo Urbana (AEU), onde estdo localizados os condominios nobres da cidade.

Sustentados por uma posi¢éo de uma consciéncia coletiva “juntos somos mais fortes”
(ORLANDI, 2017, p. 213), os que l& vivem empreenderam um movimento de crescimento e
transformacéo, simbolicamente marcado pelos aparelhos sociais que ali operam.

Essa transformacéo social, mesmo que sustentados pela ilusdo que deriva da ideologia,
ndo se pode desprezar seus efeitos. Assim sendo, por mais que o bairro, ao longo de 10 anos,
tenha passado por transformagdes, desenvolveram-se “outras formas de dominagdo e
segregacdo” (ORLANDI, 2017, p. 225).

A construcdo do bairro é imbricada a historias de vida de alguns moradores que ali
vivem. N4o se trata apenas da luta por um pedaco de terra, mas a relacdo contigua das historias
qgue compdem a historicidade do bairro e da escola, com as peculiaridades resguardadas pelos
diferentes efeitos de sentido de cada sujeito.

Isso posto, em 2007, o Plano Diretor, o Instituto de Planejamento e Desenvolvimento
Urbano (IPDU) tracou o perfil da cidade®, conforme perfil econdmico de classes e rendas —
uma maneira de segregar os diferentes.

Os bairros classificados como renda baixa sdo compostos por populacdo com renda
média abaixo de dois salarios-minimos, enquanto, os bairros que compdem a classe alta, tém
a renda acima de vinte e dois salarios-minimos, conforme aponta dados do IPDU.

O mapa a sequir representa o perfil de classe e renda dos bairros em Cuiaba,

corroborando com o que dissemos, anteriormente.

3De acordo com o IPDU, a composicédo de classes e limites esta classificada da seguinte maneira: renda baixa —
abaixo de 2,91 S.M; renda médio-baixa — de 2,91 S.M. a 5,65 S.M.; renda média — 5,66 S.M. a 11,65 S.M.; renda
médio-alta — 11,66 S.M. a 21,94 S.M.; renda alta — acima de 21,94 S.M.
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Figura 04 — Mapa de classes e renda divididos por bairros
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Para Orlandi (2017, p. 203), essa classificacéo

[...] faz parte de um sistema, o capitalista, regido pelo juridico e administrado
por um Estado que, como dissemos, organiza 0s processos de
indivudua(liza)agéo dos sujeitos simbolizando as relagdes de poder segundo
um sistema de diferencas as quais sdo atribuidos sentidos diferentes, que sdo
declinados segundo valores: o melhor, o pior, o rico, 0 pobre, o superior, 0
inferior, 0 que tem a existéncia garantida e o que ndo deve existir etc. [...] é
uma sociedade que vai além da excluséo, ela funciona pela segregacao (coloca
para fora da sociedade, e, quem esta fora, ndo existe, ndo é levado em conta).

Dessa maneira, o bairro Novo Colorado* perfila entre os 25 bairros com rendas abaixo

de dois salarios-minimos® e, paradoxalmente, tem em seus limites construgdes imponentes dos

maiores condominios horizontais da cidade, cujos espagos, caracterizam-se por reunir os iguais

e, concretamente, apartar dos diferentes.

Assim, a forma como o espaco urbano se organiza e se distribui, sinaliza os modos de

significar as relagoes.

Nessa esteira, enquanto condigdes de producao, temos: o bairro, o espaco da/na escola,

especificamente a sala de aula, que compde discursivamente as relacfes de outros olhares, que

implicam a articulacdo do cotidiano e dos espagos socialmente constituidos pelo sujeito da

escolarizacéo.

4 0 bairro Novo Colorado esta identificado no mapa com amarelo e com um circulo vermelho.

Fonte: Instituto de Planejamento e Desenvolvimento Urbano, Diretoria de Pesquisa e Informacdo — IPDU/DPI,
com base no Censo demografico — 2000, IBGE.

°> De acordo com o mapa, a parte amarela corresponde aos bairros classificados como renda baixa; é o Gltimo da

escala de classes e rendas;
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Com a invasdo e a criagdo do bairro, as 420 familias que se estabeleceram na area
desmatada precisavam de escola para seus filhos. Diante da necessidade e pressionados pelos
moradores, 0 poder publico construiu duas salas de aula, que inicialmente eram anexas da
Escola Municipal Hilda Caetano, localizada na zona rural do Sucuri. As salas anexas
funcionavam dentro da area invadida, porém, sua administracdo era conduzida pela gestora da

escola Hilda Caetano.

Figura 05 — Salas anexas a escola Hilda Caetano
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Fonte: Acervo particular da moradora do bairro, Hugolina Cezaria.

No anexo, funcionava uma primeira série, uma segunda-série, uma terceira série e uma
quarta série, no entanto, havia a necessidade de uma pré-escola para atender a demanda de alunos
de 4 e 5anos. Nesse interim, foi alugado um barraco que serviria como sala de aula para atender
a pré-escola e uma cozinha com intuito de garantir a alimentacdo das criancas.

A escola era de dificil acesso, visto que, 0 meio de transporte era totalmente precario; 0s
moradores contavam com uma Unica lotacdo que fazia longos percursos.

Com a retirada dos moradores dessa area e a promessa do poder publico de infraestrutura
adequada, transporte publico, agua potavel e energia elétrica, 0s moradores que negociaram a
desocupacéo, colocaram na pauta mais uma reivindicacdo: a constru¢do de uma escola, onde
pudessem matricular seus filhos, para que ndo tivessem que fazer longos trechos, a peé, até
chegarem a escola mais proxima.

Dessa forma, ergueu-se a primeira obra realizada no bairro, de maneira precaria, com

pouca ventilacdo, banheiros inadequados, apresentando inimeros problemas estruturais.
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A Escola Novo Colorado foi inaugurada com quatro (04) salas de aula, autorizado pelo
Decreto Municipal Lei n® 3628 de 28/04/1997, localizada a Rua H, n° 222 no bairro Novo
Colorado e teve como a primeira diretora, a professora Dorami de Barros Lopes, nomeada pelo
Ato 1075/97 e, posteriormente, eleita por toda a comunidade amparada pela lei da Gestéo

Democrética.

Flgura 06 Locallza(;ao geograflca da unldade escolar
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Fonte: oogle apsﬁ.

A criacdo da nova unidade escolar coadunou com a criacdo da Lei de Gestéo
Democrética outubro/1998, que consolidou a democracia nas escolas de Mato Grosso. Essa
lei deu autonomia financeira, administrativa e pedagogica para as escolas.

Apds a inauguragdo, os moradores, em assembleia, resolveram mudar o nome da
escola para EMEB Nossa Senhora Aparecida, como cumprimento de uma promessa feita
pelos moradores a Santa, com prop6sito da obtencdo de moradia fixa aos seus devotos.

Como a escola tinha apenas 04 salas de aulas, algumas turmas eram atendidas nos
corredores. Em 1998 a escola teve que funcionar em quatro turnos (Matutino - 07:00 as
11:00/Intermediario - 11:00 as 15:00/Vespertino - 15:00 as 19:00/Noturno 19:00 as 22:30h),
chamando atencdo mais uma vez dos moradores que, prontamente acionaram o poder publico.
Assim, a escola passou pela primeira ampliacdo, passando de 4 salas de aula para 10 salas,

divididas em (02) pavilhdes.

¢ Disponivel em: https://goo.gl/maps/kDwWnNPsnVSWchk6P8. Acesso em: 20 jul. 2020.
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Figura 07 — Fachada da unidade escolar

Fonte: Blog da EMEB Nossa Sra. Aparecida’.

A escola ndo conta com um refeitorio. Geralmente, as criancas do 2° Ciclo se acomodam
nas salas de aula para fazer o lanche, deixando disponivel o espaco improvisado como refeitorio
para as criangas menores.

Figura 08 — Pavilhdo da escola Figura 09 — Adaptacdo do refeitdrio

Fonte: Blog da EMEB Nossa Sra. Aparecida. Fonte: Blog da EMEB Nossa Sra. Aparecida.

7 Disponivel em: http://emebnsa-cuiaba.blogspot.com/2011/04/fotos-da-escola-parte-interna-e-externa.html. Acesso em:
20 jul. 2020.
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Com excecdes da secretaria da escola, da sala de informatica e a sala de leitura, nenhum
outro ambiente da escola € climatizado. As salas de aula s&o extremamente quentes e no verdo o
calor intensifica, impondo a equipe gestora as praticas de algumas a¢fes para minimizar o calor,
tais como molhar a sala de aula, diminuir o tempo das criancas na sala (diminui o tempo do
intervalo e desconta 0s minutos na saida), atividades fora da sala, entre outras.

Em 2000, com a chegada de novos moradores no bairro em busca de constituirem moradia
propria, a escola tornou-se um espaco exiguo para atender toda a demanda de matriculas. Nesse
ano, a escola recebeu a segunda ampliacéo garantindo mais 3 salas de aulas.

Em 2014, com a Lei n® 12.796, de 4 de abril de 2013, que decorre da Emenda
Constitucional n°® 59, de 11 de novembro de 2009, estabeleceu a obrigatoriedade da educacéo
basica de 4 aos 17 anos. Diante de tal situacdo, os municipios, por meio das secretarias de
educacao, tiveram que reorganizar suas unidades escolares, para que pudessem universalizar o
atendimento da demanda da Educagé&o Infantil, que deveria ser implementada progressivamente,
até 2016, atendendo na integra o que a legislagdo federal previa.

Assim sendo, a Secretaria de Educacdo de Cuiaba criou uma Comissdo Permanente da
Organizacao da Demanda Escolar (CPODE), em cooperagéo técnica com a Seduc para iniciar o
processo de terminalidade, progressivamente, dos anos finais do Ensino Fundamental nas escolas
municipais (3° ciclo) e a terminalidade dos anos iniciais do Ensino Fundamental nas escolas
estaduais (1° ciclo). Dessa forma, as escolas municipais abririam espacos para fazer o atendimento
de toda a demanda da Educacdo Infantil — 4 e 5 anos e reorganizar o 1° e 2° ciclos que
compreendem o 1°ano ao 6° ano do Ensino Fundamental.

Tal situacdo, fez com que a EMEB Nossa Senhora Aparecida finalizasse o atendimento
do 3°ciclo (7°, 8° e 9° anos) e ampliasse o seu atendimento na Educacéo Infantil, 1° e 2° ciclos.

Conforme o Projeto Politico Pedagogico (PPP, 2016, p. 06), a escola esta organizada em
ciclos/etapas e modalidades, que compreende: Educacdo Infantil I e Il, 1° e 2°Ciclos, Educacéo
de Jovens e Adultos — EJA e Educacdo Especial. Atualmente, atende 750 alunos, sendo 143
alunos da Educacéo Infantil — 4 e 5 anos; 488 alunos do 1° e 2° Ciclos; 107 alunos da EJA e 12
alunos com algum tipo de deficiéncia, distribuidos nos trés turnos.

No tocante aos profissionais lotados, a escola conta com 4 profissionais na esquipe
gestora, sendo 1 diretora, 02 coordenadores, 1 secretaria, 42 professores, 07 técnicos em nutrigdo
escolar (TNE), 10 técnicos em manutencdo e infraestrutura/ auxiliar de servicos gerais
(TMIE/ASG); 04 vigilantes, 02 técnicos em administracdo escolar (TAE), 08 cuidadoras, 03

professores em desvio de funcao temporério, 01 técnico em desvio de funcéo definitivo.
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A escola conta com um acervo bibliogréfico na sala de leitura com livros de literatura
infantil, livros Infanto juvenil entre outros. Os alunos da escola podem fazer empréstimos dos
livros para efetuarem suas leituras fora do ambiente escolar. Além dos livros, consta na sala de
leitura varios materiais pedagogicos como jogos, alfabetos, material dourado, abacos, domind de
transito, jogos de damas, xadrez, loto leitura, caixa de alfabeto movel, caixa de domind de
alfabeto, caixa de domind de frases, caixa de domind entre outros, voltados ao incentivo a leitura
e a alfabetizacéo.

Ao longo dos anos, a escola adquiriu alguns equipamentos tecnoldgicos que auxiliam o
fazer pedagogico. Estdo a disposicdo dos professores, para uso pedagdgico: televisdes;
Microsystems; aparelho de som completo; caixa acustica; microfone sem fio; microfone com fio;
camera fotografica; DVD; aparelho de ar-condicionado; computadores; data show; kit
multimidia; lousa digital; notebook; quadro de vidro; fitas de video; CDs; véarios ventiladores de
teto; varios instrumentos da fanfarra; jogos e materiais pedagdgicos que subsidiam o
aprimoramento do ensino-aprendizagem dos alunos.

O laboratorio de informaética possui vinte (20) maquinas instaladas, com apenas trés (03)
delas operando relativamente bem. Ha internet, porém a qualidade do sinal ndo é suficiente para
conectar as maquinas de uma s vez ou rodar videos. Dadas as condi¢des descritas, 0 uso do
laborat6rio para atividades que envolvam todos os alunos de uma turma, torna-se impossivel.

A escola possui uma quadra de esportes coberta onde os moradores, no fim de semana,
podem utiliza-la para o lazer, visto que, o bairro ndo possui nenhum equipamento e/ou espaco de

lazer disponivel para a comunidade.

Figura 10 — Quadra de esportes da escola

Fonte: Blog da EMEB Nossa Sra. Aparecida.
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Por estar situada num bairro periférico, com pouca infraestrutura, a escola enfrenta uma
série de desafios que corroboram diretamente no ensino-aprendizagem das criangas. Questdes
como vulnerabilidade social, violéncia doméstica, causam a desestrutura familiar decorrentes
do desemprego e do uso de entorpecentes — alcool e drogas, desafios recorrentes transferidos
para 0 espaco escolar.

Nessa perspectiva, imaginariamente, a escola se reinscreve fora de seu campo de
funcGes em detrimento da sua concepcao discursiva, “estruturado pelo pressuposto da igualdade
de todos no acesso a instrucdo, estabelece ser o talento de cada um que assegura a possibilidade
da diferenciacdo”. (PFEIFFER, 2011, p. 154).

1.3 O Projeto Politico Pedagdgico — PPP

Conforme o Projeto Politico Pedag6gico, A EMEB Nossa Senhora Aparecida é
organizada de acordo com proposta da Escola Sard® que prevé a organizacio por Ciclos de
Formacdo. Como trabalhamos com o ensino de Lingua Portuguesa e nossa intervencéao se deu
em uma turma de sexto ano do Ensino Fundamental, cumpre esclarecer que o funcionamento
do ensino na rede municipal é regido pelo ciclo de formagdo humana e ndo mais pelo ensino
seriado. Sendo assim, nossos alunos tém seu desenvolvimento mensurado ndo mais em notas,
mas sim numa a “avaliagdo continua e cumulativa, com prevaléncia dos aspectos qualitativos
sobre o0s quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre as eventuais provas finais”.
(Lei 9394/96 Art. 24, inciso V).

E uma proposta pautada no desenvolvimento humano e nos direitos as aprendizagens
de acordo com o Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa? em consonancia com a
proposta da Escola Sard. E valoroso dizer que, durante a elaboracio e execucdo do projeto, a
reelaboracdo do PPP estava ainda em fins de reajustes para a homologacdo, dessa maneira,
temos como ponto de andlise o Projeto Politico Pedagdgico do ano de 2016.

Quando os professores chegam a escola, o primeiro passo é se inteirar do projeto politico

pedagdgico, para construir direcionamentos para o seu fazer pedagdgico na unidade. As

8 Escola Sar, politica educacional proposta pela Secretaria Municipal de Educacdo de Cuiaba a partir de 1998,
que introduz os ciclos de formacdo nas escolas da rede. Disponivel: https://repositorio.usp.br/item/001600103.
Acesso em: 01 fev. 2020.

2 PNAIC consiste em um conjunto de acles integradas de programas, materiais e referéncias curriculares e
pedagogicas disponibilizados pelo MEC e que contribuem para a alfabetizacéo e o letramento. O programa baseia-se
em 4 eixos principais: a formagdo continuada de professores alfabetizadores; materiais didaticos e pedagdgicos;
avaliacBes; e gestdo, controle social e mobilizacdo. Disponivel em: http://pacto.mec.gov.br/materiais-
listagem/item/download/21_9945a2941359afb9a5bc726869f697¢5. Acesso em: 01 fev. 2020.
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orientagdes que védo nortear o trabalho docente estdo explicitadas na textualidade do projeto

politico, que nos diz:

A EMEB °‘Nossa Senhora Aparecida’ visa promover uma educacdo de
qualidade que possibilite 0 acesso ao saber cientifico e sistematizado,
promovendo a formagdo do cidaddo critico e participativo, respeitando e
valorizando o ser humano em seus principios éticos fundamentais, como
igualdade, liberdade, solidariedade e diversidade, favorecendo sua incluséo no
mundo do conhecimento e do trabalho. (PPP, 2016, p. 20).

Dessa maneira, 0 que aparece no PPP é o sentido de que o ensino para ser efetivo deve
ensinar o sujeito aluno a se adaptar a sociedade, para que futuramente possa galgar uma vida
melhor, por meio de um emprego que o torne visivel socialmente, e, ndo necessariamente, que
0 objetive a uma transformacao social. Esse discurso é propagado e se fortalece, quando se
trata de escolas localizadas na regido periférica da cidade, onde os sujeitos pertencentes ao
grupo social pouco favorecido, se defrontam com a circularidade em torno das beneficies do
ensino publico.

Diante de tais circunstancias, o professor, deve conhecer a realidade social, ndo com
objetivo de construir um ensino baseado numa educacéo libertadora, mas, inculcar no aluno
competéncias para que este possa se ajustar ao meio social em que vive. Esses ajustes estdo
presentes na textualidade do PPP quando propGe um projeto de leitura desenvolvido na escola
ao longo do ano letivo, cujo tema, valida, por meio dos ndo-ditos, a propositura de leituras
verticalizadas.

De acordo com o PPP (2016, p. 36), o projeto de leitura foi executado nos dois Gltimos
anos, cujo tema Plante Leitura e Colha Cidadaos de Paz é dividido em subtemas bimestrais
elencados na semana pedagdgica. Os subtemas baseiam-se na cultura de paz e no exercicio da
cidadania, conforme descrito no documento. No 1° Bimestre: Inicio do Projeto de Leitura; 2°
Bimestre: Cidadania e Valores; 3° Bimestre: Voto e cidadania; e 4° Bimestre: Educacéo
Ambiental para a Cidadania.

Para Orlandi (2017, p. 226), “ndo ha cidadania em abstrato. [...] O que ha séo sitios,
lugares de definicdo, em que se configuram processos de manifestagdo concreta de sentidos de
cidadania”. Desse modo, a escola € institucionalmente um lugar discursivo em que “se cruzam
as determinagdes historicas, sociais e politicas que constituem o sujeito nos sentidos que lhe
sdo atribuidos]...]. (ORLANDI, 2017, p. 226).

Esses sentidos séo reforcados pelo objetivo da proposta da estrutura curricular da escola,

compreendida como:
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[...] um ambiente privilegiado de aprendizagem, proporcionando a esses
alunos préticas ludicas, tais como: projetos de leitura, jogos esportivos,
informatica, aulas diferenciadas de campo e em sala, bem como demais
recursos atrativos para esses alunos, propiciando melhor desenvolvimento
educacional, social e cultural. Dessa forma temos como objetivo proporcionar
aos alunos uma visdo em todas as dimensdes do contexto social, preparando-
0s para a cidadania, facilitando seu ingresso na sociedade. (PPP, 2016, p. 38).

A matriz curricular estd organizada por area do conhecimento/disciplina “numa
dimensao globalizada e interdisciplinar’. Tal documento apresenta um quadro que orienta os
professores quanto aos componentes curriculares. Para fins de reflexdo, trataremos o que diz

respeito a linguagem, objeto de estudo da nossa pesquisa, sustentados na seguinte organizag&o:

Conforme o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, 0s
componentes curriculares de Lingua Portuguesa [...] estd organizado da
seguinte forma: Lingua Portuguesa Eixos: 1. Leitura; 2. Oralidade; 3.
Producdo de textos escritos; 4. Andlise Linguistica: Apropriacdo do Sistema
de Escrita Alfabética; 5. Andlise Linguistica: normatividade, textualidade e
discursividade. (PPP, 2016, p. 24).

Partindo do principio de que o aluno ndo € uma tabula rasa — teoria Pavloviana —, pronto
para ser lapidado conforme convém & escola, ou uma folha em branco a ser preenchida, deve-
se considerar a sua relacdo com as multiplas possibilidades da linguagem e com o mundo
simbolico. Conquanto, o papel do professor vai além de ensinar o aluno a ler/escrever, € um
processo de (re)significacdo da leitura e da pratica docente. E um processo de autonomia, de
transbordamento da prética e da reflexdo acerca dos documentos orientativos da escola que
desaguam na sala de aula.

Para tratar desses questionamentos e outros temas relacionados ao ensino da lingua
percorremos o espaco da escola, ancorados na teoria da Analise do Discurso e a Historia das
ideias Linguisticas. Ndo obstante, nos deparamos com o imaginario de que saber a lingua é
saber sobre ela. Desse principio, origina-se a sentenca de que conhecer as formas e as regras é
sindnimo do bem falar. Por isso, ao trabalharmos atividades de leitura como interpretacéo de
texto, ndo € incomum, ver os alunos aguardarem a resposta vinda do professor ou do livro
didatico como a resposta certa, porque, a maioria esta condicionada ao superficialismo das
respostas fechadas, com a univocidade dos sentidos. Também néo € incomum tratar 0 ensino
de gramatica separadamente das aulas de leitura/interpretacdo e escrita, fato este, que os
projetos de leitura ndo contemplam uma visdo mais proficua sobre a lingua, e ainda, ndo consta

no documento da escola proposta alguma sobre o ensino da gramatica.
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Essa postura parte de um sistema que atravessa a escola e a constitui, considerando a
relagdo do sujeito leitor com o texto “sob 0 modo de funcionamento do discurso cientifico — o
sentido Unico esta objetiva e transparentemente colado a palavra — e na posic¢éo de escrevente”.
(PFEIFFER, 2003, p. 100-101, grifo do autor). Esse imaginario parte desde o processo de
formacéo do professor e se estende vertiginosamente aos bancos escolares.

Os documentos que orientam o ensino na escola, tem na sua textualidade a ideia de um
ensino homogéneo, sem nenhuma particularidade no que concerne ao ensino aprendizagem das
criancas. Conguanto, olvidam aquelas que participam de um grupo social menos favorecido,
como é este 0 caso, que ndo constituem possibilidades de leitura como criangas da classe média.
Ou seja, conforme nos aponta Orlandi (2012, p. 48) “a escola, tal como existe, em referéncia a
leitura, propBe de forma homogénea que todo mundo leia como a classe média I&”.

Dessa maneira, para que escola ndo se submeta a uma postura simplista, deve-se

[...] criar espago para elaboracdo de outras formas de conhecimento que
derivem do conhecimento efetivo do aprendiz em suas condigdes sociais
concretas. [...] deve-se procurar uma forma de leitura que permita ao aluno
trabalhar sua propria histéria de leituras, assim como a historia das leituras
dos textos e a historia da sua relacdo com a escola e com o0 conhecimento
legitimo. (ORLANDI, 2012, p. 48).

Para entender a relacdo do sujeito aluno com os sentidos e o funcionamento da
lingua(gem), retomamos a circularidade e a legitimidade do discurso pedagogico (DP),
postulado por Orlandi que o define como autoritario. E um discurso que se instaura como
transmissor de informagoes, “dado que a fung¢do € a inculcacgao, [...]. (ORLANDI, 1983, p. 77).

Tomamos, pois, a polissemia, enquanto processo que representa a tensdo marcada na
relacdo do sujeito com o mundo, caracterizando os discursos e considerando o objeto do
discurso e os interlocutores.

Por estes critérios estabelece assim uma tipologia:

a. discurso ludico: é aguele em gque seu objeto se mantém presente engquanto
tal e os interlocutores se expdem a essa presenca, resultando disso o que
chamariamos de polissemia aberta (0 exagero é 0 non-sense).

b. discurso polémico: mantém a presenca do seu objeto, sendo que 0s
participantes ndo se expdem, mas ao contrario procuram dominar 0 seu
referente, dando Ihe uma dire¢do, indicando perspectivas particularizantes
pelas quais se 0 olha e se o diz, o que resulta na polissemia controlada (o
exagero é a injdria).

c. discurso autoritario: o referente esta “ausente”, oculto pelo dizer; ndo ha
realmente interlocutores, mas um agente exclusivo, o que resulta na
polissemia contida (o exagero ¢ a ordem no sentido em que se diz ““ isso €
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uma ordem”, em que o sujeito passa a instrumento de comando). Esse
discurso recusa outra forma de ser que ndo a linguagem. (ORLANDI,
1983, p. 10).

N&o obstante, ndo podemos afirmar que um discurso serd sempre ludico ou autoritario,
dadas as multiplas naturezas do discurso, porém, o discurso pedagdgico é definido como o
discurso autoritario, porque mantém na sua singularidade um processo que distingue 0s
detentores do saber dos demais, além de manter relacBes de silenciamento, apagamentos e de
sentidos estabilizados. “A escola cumpre, dessa forma, sua fung@o social, a de reprodugédo”.
(ORLANDI, 1983, p. 77).

Dessa maneira, temos no discurso pedagogico a figura do professor que assume o
conhecimento cientifico para transmitir ao sujeito/aluno, que por sua vez, reproduz os sentidos
ditados pelo professor. Nessa sequéncia, o processo de escolarizacdo fica determinado pelo
discurso autoritario, uma vez que 0s sentidos sdo apenas transmitidos, reproduzidos,
determinados.

A escola, nas condicdes de producdo que hoje vivemos, deveria conduzir seu olhar a
pluralidade dos efeitos de sentido, valorizando novas configuragdes que venham contribuir na
perspectiva de uma educacao integral para futura geracoes.

As observacbes que aqui fazemos, contempla o nosso olhar em torno da instituicdo
escolar, da qual nds fazemos parte. Um olhar mais agucado no que se refere as praticas de
ensino-aprendizagem e as maneiras pré-determinadas que dominam a nossa praxis pedagdgica.
A proposta contida no documento oficial apenas reforca o discurso empirico de um sistema
educacional que inviabiliza a leitura/interpretacdo polissémica e traduz, nas palavras de
Hashiguti (2009, p. 25), que “[...] aprender significa tornar-se proficiente em metalinguagem,
saber falar do mundo pela linguagem da ciéncia, mesmo que esse saber falar signifique repetir
empiricamente conceitos sobre objetos de estudos que se perdem eles proprios”.

Contudo, esse posicionamento mostra-se distante da concepcao que adotamos para esta
intervencgdo, que concebe a “leitura como uma questdo linguistica, pedagogica e social ao
mesmo tempo”. (ORLANDI, 2012, p. 45). Distanciamos da agdo repetidora da tradicdo
gramatical que concebe construgdes gramaticais impecaveis, ignorando 0s processos mentais
que estdo sempre em construgéo, tirando do aluno a oportunidade de rever seus conceitos sob
uma outra oGtica, fazendo-o acreditar que o que esté posto na forma da lingua néo é passivel de
mudancga.

Desse modo,
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[...] os processos de estabilizagéo e desestabilizag&o de conceitos e ideias, que
podem ser chamados de atividades epilinguisticas, abrem um gigante leque de
oportunidades para o ensino. Além de ajudar a detectar os pontos da gramatica
com quais os alunos tém menos intimidade, o professor tem acesso a atividade
criativa e criadora dos alunos, podendo a partir dai organizar suas aulas de
modo mais dindmico e proximo de suas realidades. (WAMSER; REZENDE;
2013, p. 05).

Considerar o ensino de lingua articulado com a linguagem, com sujeitos reais, implica
em renunciar o aluno ideal, levando-o a enxergar a lingua como propriedade sua, utilizando
seus proprios mecanismos de linguagem, independente de intervencdes externas, pontua as
autoras.

No entanto, o que de fato percebemos sdo os métodos sobre o ensino de lingua propostos
pela escola que ndo atende as reais necessidades dos alunos, seja nas aulas de Lingua
Portuguesa, seja nos projetos de leitura engendrados por ela. Sdo métodos que acabam por
classificar o aluno no grau zero e o professor no grau dez, resultando numa “relacdo coercitiva
do método de ensino”, uma vez que, a0 supor o grau zero para o aluno, ndo se admite o
conhecimento prévio que o constitui antes da sua chegada a escola. Logo, silencia-o,

desestimula-o, desvaloriza-o.

1.4 Os sujeitos-autores — por que 0 sexto ano?

Dois fatores nos mobilizaram na escolha do sexto ano do Ensino Fundamental. Primeiro,
o fato de serem alunos egressos da unidocéncia — estudaram até o 5° ano com um Unico
professor — e segundo, porque sdo alunos que chegam até o 6° ano com a cobranca de ler e
escrever adequadamente.

Os alunos gque chegam a essa escola sdo, na maioria das vezes, filhos dos ex-alunos ou
filhos de alunos que estudam num outro turno da EJA (Educacdo de Jovens e Adultos). Tais
discentes carregam desde cedo problemas de autoestima, de conflitos familiares, de defasagem
no ensino-aprendizagem e, ndo raro, sdo estigmatizados pela sua condicdo e, em geral,
desacreditados pela familia e pela escola.

Neste ano de 2019, a escola contard com trés turmas do 6° ano, com uma média de 28
alunos por turma, em acordo com o que preveé a Portaria N. 460/2019/ SME, a qual estabelece
0 maximo de 30 alunos por sala nessa etapa de ensino — lei cuidadosamente observada pela

gestdo da escola.
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Quando aportam nessa turma, esses alunos estdo no meio do caminho entre a infancia
e a adolescéncia. E um processo doloroso de transformacao e autoaceitacio e, nesse momento,
a escola também € apresentada a eles transformada, fragmentada em caixinhas, chamadas de
disciplinas.

Nas aulas de Lingua Portuguesa essa ruptura se apresenta de forma mais acentuada, uma
vez que, a leitura/interpretacdo e escrita estdo numa esfera e o ensino da gramaética esta em
outra, numa aparente dissociacdo entre a gramatica e o texto; como se as palavras, frases,
oracdes fossem autdbnomas, independentes de suas condi¢des de uso.

Podemos conceber o trabalho discursivo da gramética a partir do pressuposto de que as
gramaticas fazem sentido, porque “sdo produtos historicos [...]determinadas pelas condi¢des de
producdo em que vieram a lume”. (COSTA, 2019, p. 16). Sendo assim, “[...] filiam-se ao ja-
dito, a memdria dos dizeres sobre a (meta) lingua, para sobre ela poderem dizer na gramatica”.

(COSTA, 2019, p. 17). E ainda, conforme a autora, as gramaticas fazem sentido porque,

[...] (re)produzem sentidos, dizeres sobre a lingua e sobre a metalingua, mas
também sobre a sociedade e a sua historia, sobre as relagdes estabelecidas
entre 0s sujeitos dessa sociedade e entre eles e a(s) lingua(s) no/do Brasil,
discursos. (COSTA, 2019, p. 17).

Dessa maneira, tivemos nesta proposta de intervencdo, a intencdo de trabalhar com os
alunos do sexto ano a compreenséo do efeito de sentidos do funcionamento da lingua, por meio
dos diminutivos, numa abordagem discursiva considerando a opacidade da lingua, e suas
condigdes de producéo.

Sob esse olhar, foram mobilizadas véarias materialidades significantes, numa relacdo
constitutiva do funcionamento da lingua na préatica da leitura e da escrita, autorizando o dizer

do aluno dentro e fora da sala.
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2 A GRAMATICA COMO OBJETO “VIVO”: PRESSUPOSTOS TEORICO-
METODOLOGICOS DA PROPOSTA DE INTERVENCAO

2.1 Sobre a lingua, a graméatica e a leitura

Para tragarmos o (per)curso do nosso trabalho com a leitura/interpretacao foi fundamental
compreender a concepcédo de lingua instaurada no espacgo de escolarizacdo em relagéo a lingua
que falamos, a lingua que acontece no/pelo homem em rela¢do com o simbdlico. “Nao ha, pois,
como desconhecer a historia do sujeito e da lingua na producao do conhecimento do sujeito sobre
a lingua” aduz Orlandi (2002, p. 29). Sob a perspectiva discursiva,

[...] ao tomarmos um lugar determinado nessa historia, estamos produzindo
uma forma de conhecimento sobre a lingua que constitui, por si, um modo de
relacdo com a linguagem e uma posicao tedrica definida: a que vé a producao
de objetos simbdlicos em movimento, como parte de uma histéria em que
sujeitos e sentidos se constroem. (ORLANDI, 2002, p. 27).

Antes de tecermos consideracGes acerca do lugar e da relevancia da lingua na AD,
pousamos 0 nosso olhar no deslocamento que resultou na cisao da linguagem em lingua e fala.
A partir de Ferdinand de Saussure a lingua comeca a ser abordada de maneira sistémica, ou
seja, como um fato social, produto do coletivo. O corte epistemoldgico, colocou-se em destaque
o funcionamento da lingua, objeto de reflexdo neste campo de trabalho intervencionista.

Nas palavras de Pécheux (1997, p. 62, apud GASPARINI, 2015, p. 64), “o que funciona é
a lingua, isto é, um conjunto de sistemas que autorizam combinagdes e substituicdes reguladas por
elementos definidos, cujos mecanismos colocados em causa sdao de dimensao inferior ao texto”.

Podemos refletir que, a partir da divisdo que opde lingua/fala e dissocia o social do
individual, Saussure instaura a lingua como objeto da linguistica, visto que ¢é nela que “podem ser
examinadas as relagdes e sistematicidades de seus elementos constituintes”. (INDURSKY, 2010a)°.

Ainda nessa esteira, afirma que a lingua

[...] € um objeto asséptico, de onde todo e qualquer elemento que ndo seja
interno, prdprio ao sistema linguistico, nela ndo encontra lugar e dela deve ser
excluido. Como se V&, a oposicdo lingua/fala, principio fundante da ciéncia
linguistica, exclui a atividade do homem com/na lingua e, nesse mesmo
movimento, dela exclui toda e qualquer relacdo com a exterioridade.
(INDURSKY, 2010a).

°Artigo Estudos da linguagem: lingua e ensino, documento ndo paginado, publicado na revista Organon (UFRGS).
Disponivel em: https://seer.ufrgs.br/organon/article/view/28637/17317. Acesso em: 10 maio 2020.
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Dessa forma, entendemos que a lingua sistémica (a de Saussure) se fecha a tudo que néo
seja estritamente linguistico, considerando apenas o linguistico em suas relagdes internas. E
importante destacar que a lingua sistémica é apenas uma concepc¢do dentre muitas, e que para
a perspectiva proposta neste trabalho, precisavamos ter um ponto de partida para avangarmos
em direcdo ao estudo da lingua contemplada na/pela Analise do Discurso.

Em Estudos da linguagem: lingua e ensino, Indursky faz um breve sobrevoo acerca das
defini¢cbes sobre lingua, cuja abordagem nos remete a concepgdes de Saussure, passando por
Benveniste até chegar em Pécheux. Nos seus estudos, Indursky (2010a) mostra que os trabalhos
de Benveniste apontam que “muitos aspectos, relegados ao residual da fala por Ferdinand de
Saussure, poderiam ser estudados em sua regularidade, permitindo examinar as marcas da
atividade do homem na lingua”.

Importa dizer que,

[...] os estudos de Benveniste recuperam elementos até entdo considerados
residuais, 0s quais vao subsidiar uma nova relacdo com a lingua. Esta lingua, por
conseguinte, ndo é mais estritamente idéntica a lingua sistémica, pois elementos
extralinguisticos séo associados ao linguistico. INDURSKY, 2010a).

Entretanto, apesar de Benveniste estudar categorias que marcam as atividades
linguageiras do homem, essas categorias ainda pertencem a ordem da lingua sistémica.

Tal abordagem se fez essencial para que pudéssemos pensar 0 ensino a partir da
concepcao de lingua e termos a clareza de que lingua estamos falando/ensinando. Pois, se
quando falamos em lingua, ndo soubermos de que lingua falamos, entdo ndo estaremos
preparados para as praticas que o ensino requer, e isso pode afetar muito a qualidade do ensino.

Desse modo,

[...] todo professor e/ou futuro professor deve perceber com clareza que a
lingua sistémica e transparente € uma concepg¢do dentre outras e ndao a Unica
concepgdo. A lingua sisttmica mostra como a lingua funciona, € muito
importante, mas, dependendo do que se pretenda realizar com os alunos, ndo
basta. Depois de saber como a lingua sistémica funciona, é preciso examinar
seu funcionamento seméantico e/ou discursivo e, a partir dele(s), perceber os
sentidos ou efeitos de sentido que tais funcionamentos produzem. E preciso
compreender 0s processos semanticos e/ou discursivos que se engendram a
partir de e sobre tais funcionamentos da lingua. SO possuindo este
conhecimento € que o professor vai estar instrumentado para entrar em sala de
aula e ajudar seus alunos a refletir sobre a lingua, a interpretar os sentidos e
efeitos de sentidos que decorrem de diferentes enunciados e textos. Enfim: s
assim seus alunos saberdo, por sua vez, usar a lingua para produzir sentidos
em suas diferentes atividades dentro e fora da escola. (INDURSKY, 2010a).
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No dominio pratico, muito se tem dito sobre a relagdo do ensino da lingua e fracasso da
aprendizagem em nossas escolas. Essa relacdo estd ancorada no diagnostico das avaliagdes
externas — Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) —, que produzem um certo
desconforto diante dos baixos indices que representam o fracasso no ensino da lingua, seja na

escrita, gramética, leitura/interpretagdo. Para Souza (2019, p. 84),

N&o ha, pois, uma materialidade linguistica e uma discursiva. Lingua e
discurso se realizam numa imbricada relagdo de constituicdo. Os recursos da
ordem da lingua (como os fatos de gramatica, por exemplo) ndo se convertem
em recursos expressivos: eles constituem a dimensao semantica da lingua em
toda sua textualidade e a sua dimensé&o discursiva.

Sabemos que ndo € uma tarefa facil articular as atividades de gramatica/leitura e escrita
propostas, dadas as condicGes historicas e 0 modelo de matriz curricular vigente na escola,
sobretudo, as imposi¢des inerentes que pairam no imaginario coletivo sobre o ensino da lingua
portuguesa. Entretanto, sustentamos nossa compreensdo, pensando a gramatica como parte
constituinte da nossa relagcdo com a sociedade e com a histdria, e a lingua em seu funcionamento,
em sua opacidade, “uma lingua que convoca sujeitos historicamente determinados, inscritos em
lugares sociais, a partir dos quais enunciam seu discurso”. (INDURSKY, 2010b, p. 170). Fomos
atravessados pelo desejo de compreender o funcionamento da lingua na discursividade, a partir
da articulacdo das Historias das Ideias Linguisticas e Analise do Discurso, refletir sobre a
historicizacdo do saber linguistico e metalinguistico na sala de aula.

Isso posto, as inquietacdes que nos atravessaram, acerca do ensino de lingua, foram
pautadas na dificuldade de se trabalhar a lingua em sua condicdo histérica, fazendo sentido, ou
seja, trabalhar a lingua nao “fechada nela mesma, mas sim, como materialidade discursiva”.
(SOUZA, 2019, p. 87), abrindo espagos para novas praticas de leitura, conforme a teoria que
nos sustenta. Para Andlise do Discurso, a “lingua, nesse dominio de saber, vem, desde sempre,
entrelacada a exterioridade e é concebida como uma materialidade através da qual o ideoldgico
se manifesta” (INDURSKY, 2010). Por essa razao, dizemos que a lingua € constituida de falhas,
ambiguidades, deslizes.

A partir do Programa de Mestrado do PROFLETRAS, iniciamos o processo de
(des)aprender velhos habitos para nos ancorarmos na teoria discursiva e compreendermos a
concepcao de lingua, enquanto trabalho simbolico, parte do trabalho social geral, constitutivo
do homem e da sua historia. Para tanto, concebemos como movimento inicial, a compreenséo
de que “[...] a lingua produz sentidos por/para os sujeitos”. (ORLANDI, 2015, p. 15). Dito de

outra maneira,
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[...] a lingua estd no mundo com homens (historicos) que falam e significam
em determinadas condicGes de producdo, que definem a exterioridade da/a
linguagem. Pensar a lingua em sua condicdo histérica faz definir a linguagem,
[...] como fato sempre possivel de ser interpretado. (SOUZA, 2019, p. 89).

A segunda parte do tripé que compunha o projeto desenvolvido foi a gramética. Para que
pudéssemos compreender a defini¢do que a gramatica carrega ate os dias atuais, fizemos um breve
passeio acerca da sua constituicdo na Antiguidade Classica, fundamentados em Auroux (2014, p.
12), que afirma que “todo conhecimento ¢ uma realidade histdrica”. Ou seja, ndo ha saber que
ndo esteja inscrito na historia, que rompa com tudo o que ja foi produzido anteriormente.

Sendo uma realidade historica,

[...] o ato de saber, possui por definicdo, uma espessura temporal, um
horizonte de retrospeccdo (Auroux, 1987 b), assim como um horizonte de
projecdo. O saber (as instancias que o fazem trabalhar) ndo destréi seu passado
[...] ele o organiza, o escolhe, 0 esquece, 0 imagina, o idealiza, do mesmo
modo que antecipa seu futuro sonhando-o engquanto constréi. Sem memoria e
sem projeto, simplesmente ndo ha saber. (AUROUX, 2014, p. 12).

Em se tratando da producgdo de conhecimento linguistico, entendemos que todo saber
constitutivo de uma esteira de saberes que o precederam, servem-Ilhe de fonte. Segundo Auroux,
“[...] quando falamos de origem, ndo se trata evidentemente de um acontecimento, mas de um
processo que podemos delimitar num intervalo temporal aberto, as vezes consideravelmente
longo”. (AUROUX, 2014, p. 23).

O surgimento das primeiras Gramaticas na Grécia, ligado a retérica, marca o ensino da
arte de falar, propagada pelos sofistas cujo objetivo era ensinar a arte de falar de maneira
eloquente, usando técnicas para persuadir seu interlocutor. Dessa maneira, as primeiras
gramaticas eram compostas de tratados que continham esses recursos persuasivos empregados na
arte de falar. A obra mais significativa, nessa época, foi a gramética de Dionisio, o Trécio, que
constituia como disciplina autdnoma e esta “[...] associada ao seu emprego na escola para o estudo
de textos escritos, isto €, como um instrumento a servico da aprendizagem da escrita e da leitura.
N&o eram, portanto, ainda obras tedricas, mas manuais praticos que instrumentavam os leitores
[...]”. (DESBORDES, 1889, apud COSTA, 2019, p. 23).

Sob esta perspectiva, 0s manuais que instrumentavam os leitores da época era a Unica
forma valida para representar a norma culta ou padrdo, as demais variedades linguisticas eram
classificadas como desvios da lingua. Essa concepcéo é conhecida como a mais proxima das
escolas, especialmente no Ensino Fundamental, pois esta relacionada a gramatica normativa,

cujo interesse é marcado pela preocupacao de como falar e escrever bem.
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Reconhecemos, nas palavras de Dias (2007, p. 142), que

[...] a gramatica passou a adquirir um carater prescritivo e pedagdgico,
determinando como fazer uso da linguagem escrita. Desse modo, conservou e
intensificou a elitizacdo do saber gramatical, evidenciando a distorcdo na
sociedade, sendo um eficiente instrumento diferenciador de estratos sociais.
Domina-la significa bem falar e escrever uma variante linguistica eleita como
padrdo. A divulgacdo e institucionalizacdo da gramatica e seu estudo ganham
consisténcia com a escrita, pela relativa estabilidade que ela empresta as
regras gramaticais.

Consequentemente, sob esse olhar, os contetidos e as atividades giram em torno da
modalidade escrita, e ndo comumente, confunde-se ensino de lingua com o ensino da norma

culta ideal, conforme menciona o autor, ao postular que

[...] quando se fala em ensino de portugués, o que normalmente aparece como
ideia predominante € o aprimoramento da habilidade no uso da lingua, e sendo
habilidade de uso normalmente confundida com dominio da norma culta,
pode-se entender “apego” a gramatica tradicional no ensino de portugués nas
nossas escolas. (DIAS, 2006, p. 44).

A histdria sobre a gramatica tem seu peso na passagem do aluno pela instituicdo escolar,
ou seja, 0 que ele deve fazer no espaco escolarizado — do processo da oralidade para a escrita —
porém, dado ao imediatismo da escola, esse aluno acaba por re/desistir desse processo,
acarretando o fracasso escolar. Afinal, “ndo ha, pois, como desconhecer a historia do sujeito e
da lingua na produgdo de sentidos”, afirma Orlandi (2002, p. 29).

Nessa perspectiva discursiva, pensamos a gramatica como objeto histérico e “sobre o
modo como ela inscreve o sujeito na vida social, em relacdes pelas quais ele se identifica com
‘seu’ grupo social, como sujeito de um Estado, de um pais, de uma nagdo”. (ORLANDI, 2002,
p. 17). Sendo assim, a gramatica trata-se de um saber em que ressoam outros saberes que foram
se constituindo ao longo da histdria e que, ao permanecerem em uma dada comunidade,
adquiriram estatuto de conhecimento. E por esse viés que propusemos o trabalho com a

gramatica no projeto de intervencao, pois entendemos que

[...] a gramatica ndo é uma simples descricdo da linguagem natural; é preciso
concebé-la também como um instrumento linguistico: do mesmo modo que
um martelo prolonga o gesto da mao, transformando-o, uma gramatica
prolonga a fala natural e da acesso a um corpo de regras e de formas [...].
(AUROUX, 2014, p. 70).
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Assim, interessou-nos compreender a gramatica enquanto instrumento linguistico a partir
de um conhecimento produzido pelo sujeito/aluno, ndo como um objeto acabado e/ou como
instrumento de parametro do bem falar e bem escrever — definicdo recorrente, sustentada
ideologicamente e reproduzida no ambiente escolar. A essa dicotomia entre certo e errado
impOe um padrdo, comumente usados para excluir socialmente aqueles que ndo dominam a
lingua (imaginéria) imposta pela gramética, validando, desse modo, a desigualdade entre os
sujeitos. A producdo de conhecimento sobre a lingua é uma construgédo por/pelo sujeito a partir
de gesto interpretativo sobre um objeto instado a interpretar.

Ao nos apropriarmos do instrumento linguistico como objeto discursivo que constitui a
nossa lingua, retomamos a historia das ideias linguisticas para propor novos gestos de leitura,

visto que

[...] aarticulagdo da historia das ideias (teorias) linguisticas com a histéria da
constituigdo da lingua nacional traz novos elementos para a compreensdo da
gramatica e a explicacdo da relacdo da lingua com o Estado. Ela trabalha a
ligagdo necessaria entre a unidade (formal) e a diversidade (concreta) no
campo dos estudos da linguagem. (ORLANDI, 2001, p. 21).

Dessa maneira, assentamos nosso olhar sobre o que nos diz Orlandi (2002, p. 196):

Se considerarmos, agora, a gramatica como instrumento linguistico, como
objeto histdrico, o ensino ganha nova perspectiva. Quando a pensamos como
instrumento linguistico, o que se ressalta ndo é mais a simples utilizagdo da
gramatica no ensino. Ndo falamos mais da funcdo da gramética, mas do
funcionamento da producao de um saber sobre a lingua na relagdo desta com
0 sujeito e a sociedade na histéria. Falamos do funcionamento histérico-social
da gramatica, ou, mais largamente, dos estudos linguisticos na escola, no
ensino, na formagéo do cidadao brasileiro.

Partindo dessas fundamentacgdes, ndo vemos a gramatica como objeto sacralizado e nem
profano, cujas respostas sdo verdadeiras e universais, mas como resultado da construcdo de um
saber por sujeitos afetados ideologicamente em dadas condi¢es historicas de producgdo. Assim,
abordamos a gramatica na perspectiva de um processo de ensino, de conhecimento sobre a
lingua, fundamentado no seu funcionamento. Caso insistamos em ensinar a lingua separada
historica e socialmente, “continuaremos reprovando na escola exatamente aqueles que a
sociedade ja reprovou, enchendo as salas especiais e curtindo o fracasso dos nossos projetos”
(POSSENTI, 2012, p. 22).

Para constituirmos o tripé que sustentou nosso trabalho — lingua, gramatica e leitura —

buscamos entender como a escola se posicionava ao discutir e desenvolver os projetos de leitura
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contidos no projeto politico pedagdgico da escola. A partir do diagndstico realizado com a
equipe de professores e coordenagdo escolar, observamos que os projetos elaborados e
desenvolvidos acerca da leitura, comumente, sdo projetos que aprisionam o0s alunos em
questdes direcionadas e/ou que estacionam seus sentidos e significados nos limites da historia
de leitura dos professores.

Outrossim, desconhecem que “o sentido ¢ assim uma relagdo determinada do sujeito —
afetado pela lingua — com a historia. E o gesto de interpretacdo que realiza essa rela¢do do
sujeito com a lingua, com a historia, com os sentidos”. (ORLANDI, 2015, p. 45).

A leitura/interpretacdo que circula no espaco da escolarizacdo é determinada por
instancias ideoldgicas que pde em xeque o funcionamento do trabalho com a leitura. Dessa
maneira, o que se vé ¢é a dicotbmica relacdo entre alunos e professores. Se de um lado vemos o
aluno empreendendo toda sua habilidade em provar que fez a leitura mecanizada, seja por meio
de avaliagdo, de preenchimento de fichas e/provas, por outro lado, temos os professores que
precisam formular essas atividades avaliativas que evidenciem a leitura desse aluno.

Para Nunes (1998, p. 26-27), “ha uma economia da leitura: acumular livros na
biblioteca, empresta-los, adquiri-los, troca-los; e ha uma administracdo da leitura: organizar
grupos de leitura, elaborar fichas, resumos, dar visibilidade aos gestos interpretativos”.
Reconhecemos nas palavras postuladas pelo autor que hd um trabalho com a leitura preconizado
no ambiente de escolarizacdo, sistematizado em duas vertentes, sustentadas pela concep¢éo
equivocada de leitor/leitura.

Em nossa préatica docente, antes de entrarmos para o Programa de Mestrado Profissional,
havia um condicionamento natural em trabalhar com a leitura/gramatica na sala de aula, mesmo
que, por diversas vezes, realizassemos leituras solicitando ao aluno resposta pessoal. No fundo,
desejavamos que a resposta dada por ele estivesse correta, conforme as respostas que vinham
como sugestdo no livro didatico. Ou, o aluno, por ndo se sentir autorizado a refletir sobre o que
0 texto diz, empunhava-se em uma cacada desenfreada pela resposta certa nas linhas que
compunham o texto.

O principio dessas préaticas de leitura consistia meramente em adequar o aluno como
decodificador, repetidor, ignorando que o aluno-leitor se constitui na sua relagdo com a

linguagem, de acordo com suas historias de leituras e suas condi¢des de producao. Assim,

[...] as condi¢des de producdo incluem [...] 0s sujeitos e a situacdo. A situacgéo,
por sua vez, pode ser pensada em seu sentido estrito e em sentido lato. Em
sentido estrito, ela compreende as circunstancias da enunciagdo, o aqui € 0
agora do dizer, o contexto imediato. No sentido lato, a situacdo compreende o
contexto socio-histérico, ideoldgico, mais amplo. (ORLANDI, 2017, p. 17).



42

Concordamos com Romao e Pacifico (2006, p. 29) ao postularem que “a leitura acontece
dentro de um processo histérico, que também é ideoldgico, vinculado a determinadas instituicdes
sociais, que orientardo a direcao que a leitura podera tomar”. Ou seja, a ideologia e a linguagem
sdo indissociaveis, e nessa esteira é desenhada pela classe dominante para aprisionar e ndo para
libertar, pois “[...] a classe dominante vé na leitura um aprendizado para exercer a dominag&o;
enquanto para a classe dominada a leitura seria um meio de aprendizagem para defesa. Ou para
vir a fazer parte da classe dominante”. (ROMAO; PACIFICO, 2006, p. 29-30).

A leitura, nesse sentido, coloca os sujeitos em contato e confronto com outros sujeitos,
outras vozes, que muito embora, com objetivos distintos, se constituem, se significam na/pela
leitura. Entendemos a fungdo necesséria do professor que, em muitas situacdes, é obrigado a
exercer um papel dominante e autoritario, reproduzindo o conhecimento legitimado pelas
instituicGes. Muitas vezes, repete o discurso da escola, seja por coer¢ao ou por inseguranca em
elaborar questdes que possibilitem ao aluno a oportunidade de tecer relagdes, assim como
questionar o proprio texto. Ainda, assim, alguns poucos, resistem, se subvertem, driblam o que
esta posto, encontram frestas nos textos e nos proprios espagos que ocupam; teimam em buscar
um novo modelo de significacdo.

Nessa Otica, a reflexdo sobre leitura/interpretacéo, também nos constitui porque nos fez
compreender como as palavras resisténcia e subversdo ganharam outros sentidos no processo

histérico com a leitura na escola.

2.2 Diminutivos - Da Gramatica Normativa a Semantica da Enunciacao

O surgimento da categoria do diminutivo se deu por meio da reflexdo dos gramaticos da
Antiguidade sobre as partes do discurso, passando pela polémica instalada naquela época sobre
sua posicdo no sistema flexional ou derivacional. Via de regra, as duas vertentes, concordavam
em ser o diminutivo um caso de diminui¢do de um prot6tipo, de reducdo de tamanho.

Pensar discursivamente o funcionamento do diminutivo na lingua, ndo nos foge a
reflexdo acerca da sua formagédo, uma vez que direcionamos nosso trabalho em relagdo a um
deslocamento teérico-metodoldgico no campo da gramatica, que nos convida a olhar para as
palavras que se formam nominalmente e produzem sentidos para 0S nomes e para 0S
enunciados. Trata-se de um olhar acerca da constituicdo do diminutivo, com base nos
fundamentos da teoria da Seméntica da Enunciacdo, uma vez que consideramos pertinente

pensar a formagéo do diminutivo buscando compreender o processo de formacéo das palavras,
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“na medida em que ancoram a articula¢do desses formadores em razdes da ordem enunciativa”,
conforme postula Dias (2018, p. 117).

Num primeiro movimento, assentamos nosso olhar sobre o modo como esta posta a
definicdo do diminutivo nas gramaticas normativas. Os conceitos sdo apresentados de forma
geral, com aideia de diminuicdo, em alguns casos, apenas com algumas variagdes. Sendo assim,
buscamos revisitar algumas graméticas para que, com base nos conceitos apresentados,
pudéssemos observar a abordagem feita pela gramatica normativa.

Em Bechara (2001, p. 140), edicdo 36° “os diminutivos apresentam-se COmM sua
significagdo aumentada ou diminuida, auxiliados por sufixos derivacionais”.

Posterior a essa edi¢do, na edicdo 378, o autor aponta como equivoco confundir flexdo
com derivacao e estabelece dois graus de significacdo — aumentativo e diminutivo. Sob esse
olhar, o diminutivo/aumentativo se constituem a partir da derivacao sintética, cujo processo
“[...] consiste no acréscimo de um final especial chamado sufixo derivacional aumentativo ou
diminutivo”. (BECHARA, 2006, p. 140).

Com efeito, o autor divide o conceito de diminutivo sob duas percepgdes, a primeira em
relacdo ao tamanho e a segunda exemplifica 0 modo pelo qual o diminutivo vai funcionar na
lingua. Assim, faz uma abordagem que vai além da convencional, ou seja, ele avanca ao

conceituar a formacédo do diminutivo deslocando do conceito de tamanho.

Fora da ideia de tamanho, as formas aumentativas e diminutivas podem
traduzir o nosso desprezo, a nossa critica, 0 n0SSO pouco caso para certos
objetos e pessoas, sempre em funcdo da significacdo lexical da base,
auxiliados por uma entonacdo especial (euforica, critica, admirativa,
lamentativa etc.) e o0s entornos que envolvem o falante e ouvinte).
(BECHARA, 20086, p. 141).

Cegalla (2008, p. 152-153) aborda o diminutivo como flexdo e o concebe como
“propriedade [...] um ser com seu tamanho normal diminuido”. O autor apresenta outra
definicdo dos diminutivos nas observacdes apontadas no rodapé da pagina que complementa
sua abordagem: “Em geral, os aumentativos e diminutivos, juntamente com a ideia de grandeza
ou pequenez, exprimem também deformidade, desprezo ou troca. Dizemos, por isso, que tem
sentido pejorativo ou depreciativo”. (CEGALLA, 2008, p. 153).

Barros (1985) dedica uma pagina inteira para falar sobre o diminutivo, todavia, cita
apenas a funcionalidade do diminutivo para expressar coisas pequenas ou volumes reduzidos,
conforme discutimos anteriormente. Apresenta alguns exemplos como mulherzinha, gatinha,

sujeitinho, palavrinha, mas ndo especifica que seja a formacao sintética do diminutivo.
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Sd0 poucas as graméticas que tratam de forma ndo periférica outros valores
apresentados pelo diminutivo que ndo sejam valores dimensionais. Normalmente, quando
comentam sobre outros valores, estes sdo marcados, principalmente, por afetividades positivas
que encerram ideia de carinho, ao lado dos valores dimensionais.

Adotamos, para esta proposta de intervengdo, uma teoria que toma a lingua em
funcionamento, enquanto acontecimento discursivo e se faz pelo funcionamento da lingua, além
de nos apontar outros caminhos que levam a formacdo do diminutivo, refletindo sobre a
significacdo de seus formantes. Segundo Dias (2009, p. 5), “o funcionamento da lingua se da,
ndo pela mobilizagdo dos individuais linguisticos, mas pela relacdo que as formas linguisticas
em laténcia contraem com o dominio de memdria no acontecimento”.

Pela visdo discursiva da enunciacdo, tudo sobre o que dizemos, lemos, ouvimos,
sintonizamos, vivemos, podem, por meio dos nossos enunciados “incluir ou excluir das
vivéncias sociais. [...] E nessas praticas discursivas da linguagem que exercemos nossas
relagdes com a sociedade”. (DIAS, 2021, no prelo).

Para tanto, a cada tomada de palavra constituimos uma significacdo, porque ao exercer
a linguagem, nos relacionamos socialmente sempre com/para o outro. Dito de outra maneira,
participamos da sociedade pelo social da lingua.

Nesse Vviés, a significacdo € concebida a partir das redes enunciativas, que conforme
Dias (2018, p. 31) “podem fornecer visibilidade na produgéo de um enunciado. Trata-se de um
procedimento para desenvolver o conhecimento do funcionamento da lingua na producédo de
sentido”. Ou seja, uma palavra, uma frase se relaciona com outras que nédo estdo visiveis, mas
que podem ser captadas.

Desse modo, ao enunciar, ancoramos nosso discurso numa rede enunciativa que, mesmo
ndo estando visivel, esta em relacdo com outras palavras ou frases que significam. Assim, rede
enunciativa € “o lugar de observar as relagdes de sentido por meio de articulagdes”, formula
Dias (2021, no prelo).

Para avancarmos nessa compreensdo, comegamos por definir, segundo as palavras de

Dias (2018, p. 30), que a enunciagao

[...] se configura pela relacdo entre uma demanda do presente do enunciar e 0s
referenciais historicos da significagdo que direciona esse olhar da
compreensdo do mundo. Por essa demanda do presente somos instados a dizer,
compreender, e dar sentido aquilo que nos faz pertinente na corrente do
cotidiano.
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Guimarées (2017, apud DIAS 2018, p. 26) define a enunciagdo como “a produgdo de
sentidos na linguagem”, ou seja, ¢ na pratica com a linguagem que se produz sentidos. Dizemos,
entdo, que as formas de expressar nao simbolizam apenas o0 que esta significado, o que esta
estatico; assim como as formas linguisticas também ndo sdo intercambiaveis, “clas se
qualificam na enunciagdo”. (DIAS, 2018, p. 26).

Nesse dinamismo, 0 homem significa o tempo todo e busca estabelecer relaces que o
identificam na sociedade, ou seja, ao se relacionar, assume determinados pap€is que o
representam socialmente, e dessa maneira, produz sentidos que se diferenciam de acordo com
0s papéis sociais ocupados por ele. Somos afetados por discursos que nos constituem e sdo
constituidos cotidianamente, e assim, ao longo do tempo, esses discursos se tornam historicos,
recorrentes €, por isso, conforme o autor, “ha um referencial historico que proporciona a relagao

de sentidos dos enunciados”. (DIAS, 2018, p. 34). Assim,

[...] o referencial histérico € definido como o dominio de ancoragem da
significacdo na lingua, a partir do funcionamento das relacdes sociais. Trata-
se da filiacdo institucional dos nossos dizeres, quando a enunciacdo adquire
suporte na constitui¢do histérica da sociedade. (DIAS, 2018, p. 142).

Frente aos lugares ocupados socialmente, somos evocados a dizer, interpretar, responder
nas diversas situacdes enunciativas. Sendo assim, 0s enunciados se apresentam de diferentes
maneiras e, portanto, se adaptam as situacdes, ancorando-se a um histérico da enunciacdo, ao
mesmo tempo que, “mantém a relagdo com as cenas que nos acionam a dizer algo na instancia do
presente enunciar”. (DIAS, 2018, p. 142). Ao que 0 autor vai designar como pertinéncia
enunciativa.

Compreendemos, portanto, que a pertinéncia enunciativa é a retomada dos sentidos na
formulacdo do enunciado, ou seja, é a atualizacdo dos sentidos na relacdo do enunciado com
outros, desestabilizando a forma de estudar as expressdes linguisticas isoladas das situaces
reais do uso da lingua.

Neste viés teorico, ancoramos nosso ponto de vista em relacdo a formacdo do
diminutivo, buscando compreender as rela¢6es linguisticas constitutivas da nominalidade, com
vistas ao processo de formacao intranominal.

Para Dias (2018, p. 117),

O estudo da nominalidade numa abordagem da enunciag&o tem o compromisso
de explicar a constituicdo das unidades nominais na sua estabilizacdo como
unidade de sentido na lingua, constituindo-se como uma unidade
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potencialmente tematica, e no seu potencial de articulagdo com formantes (em
processos de derivagdo e composi¢do) e com outros grupos nominais.

Dias concebe a unidade nominal em 3 dimensdes, tendo em vista suas especificidades
enunciativas e formais. Contudo, interessa-nos a segunda dimensao porque esta vai tratar “de
agregar formantes a uma unidade no sentido de criar outras unidades (derivagao)”. (2018, p. 117).

Na gramética normativa, a formacdo de palavras esta presente na morfologia e sua
abordagem tradicional concebe semanticamente os sufixos como uma significacdo fixa,
estatica. No caso do diminutivo, o acréscimo dos sufixos indica, além da significacao fixa, a
reducdo de tamanho dos referentes, conforme evidenciamos anteriormente.

Ao contrario da abordagem tradicional, sob este viés teorico, a lingua é refletida pela
Gtica da construgdo de sentidos. Busca-se explicar as relages entre formante (sufixo) e base
considerando os referenciais historicos e pertinéncias enunciativas, a partir de um olhar para
essas articulacBes e ndo mais a partir de um significado pré-concebido de sufixos.

Essa analise de articulaces prevé uma flexibilidade de referenciais histéricos que se
instalam na relacdo entre base e formantes. Sob essa Gtica, o diminutivo é formado a partir de
um formante(sufixo) que se agrega a uma base, produzindo uma formacdo nominal
caracterizada como um nome que deriva do primeiro, com sentidos diferentes, a partir da sua
relagdo com o referencial historico e pertinéncia enunciativa.

Segundo Dias (2021, no prelo), os formantes “sdo formas da lingua que geralmente
funcionam presas a palavras. Na gramatica, elas recebem o nome de prefixos (DES-, em
desligar), sufixos (-VEL, em lavavel) ou mesmo radicais como (-METRO, em gasometro)”.

Essas relacGes estdo ancoradas a partir das

[...] articulagdes entre base e formante produzindo as condigdes de pertinéncia
dos enunciados, [..] como manifestacOes resultantes desse acontecimento
enunciativo de apreensdo de referencial histérico no presente no enunciar.
Essa é uma andlise seméantica porque explica 0 modo de produgéo do sentido
na lingua. (DIAS, 2021, no prelo).

A origem de novas formacdes dos nomes esta ligada diretamente as formaces historicas
e culturais da sociedade. Dessa maneira, “podemos mapear, através dos formantes na lingua,
um conjunto de ‘visdes e atitudes sociais e historicas’ que se agregam bases diversas, formando
dinamica enunciativa da lingua”. (DIAS, 2021, no prelo).

Assim fundamentados, podemos inferir que as novas formagdes de palavras que vao
surgindo na lingua refletem a constituicdo historica, com homens que séo afetados historica e

socialmente, assumindo uma visao sobre o seu dizer.
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Nesse processo, ao experienciar uma nova maneira de trabalhar a constituicdo do
diminutivo, na perspectiva enunciativa € importante, pois reflete estruturalmente o fato de que
os diminutivos tém interpretac6es variadas e propicia aos alunos considerarem as suas relacdes
sociais, por meio da lingua.

Isso posto, consideramos pertinente destacar que constituiu um grande desafio trabalhar
com a nog¢do de formantes no projeto de intervencdo, no imbricamento das trés areas AD, HIL
e Semantica da Enunciacgéo, pois, ainda estamos apegados a gramatica tradicional que conduz
a um fazejamento mecanico, cujas praticas se ancoram na passividade.

Do lugar onde falamos, acreditamos ser possivel uma escola que proponha todas as

préticas de ensino para que o aluno possa desenvolver, envolver, apreender, questionar.

2.3 O (entre)caminho: do estabilizado ao funcionamento do diminutivo

Os diminutivos fazem parte do nosso cotidiano. Entre -inhos e -inhas, entre cervejinhas,
barzinhos, bananinhas, sdo as condi¢des de producdo que direcionam 0s sentidos nessa danca
linguistica. Dessa maneira, constituimos como recorte deste projeto, o funcionamento do
diminutivo na lingua, por meio de leituras de diferentes materialidades discursivas, partindo da
premissa de que 0 Seu uso é um recurso linguistico que sugere muito mais que variagdes de
tamanhos de coisas e objetos.

De acordo com Franceschi (2011, p. 64),

Pensar sobre o diminutivo em uma perspectiva discursiva significa imaginar
que seu uso coloca um sentido que nao é fechado pelo autor, que nao é
evidente, e se constitui um lugar propicio a movimentos de interpretacdo, a
gestos de leitura.

Ao problematizar o funcionamento do diminutivo de um determinado vocabulo exigia
um movimento adequado a fundamentacao discursiva ora proposta. Para tanto, era necessario
mobilizar a histéria de leitura e as condi¢Ges de producdo dos alunos, possibilitando outros
gestos de interpretacdo dos textos do mundo. Entendiamos, agora, que precisdvamos abrir
espaco de fala para os alunos, ouvir seus enunciados, considerar suas praticas discursivas
cotidianas, externas a escola, como constitutivas de seus processos de subjetivacao.

E fato que quando pensamos em diminutivo, logo imaginamos o conceito de tamanho,
contudo, limitar-se as compreensdes estabelecidas apenas pelo livro didatico e reproduzido

pelo professor € uma forma de privar os alunos de outras leituras, outras interpretacdes, outros
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sentidos. Consideramos pertinente, para o aluno, conhecer os sufixos marcadores do
diminutivo, mas é imprescindivel que ele compreenda que a marca linguistica vai além dos
conceitos estabelecidos nos manuais pedagdgicos da escola.

Nessa ordem, o aluno precisa ser visto como sujeito de linguagem, que produz sentidos
na sua relacdo com a lingua, com suas historias de leitura e suas condi¢des de producéo. E, a
nos, professores, cabe fazé-lo aceder, como destacamos acima. E a nogéo de discurso — efeito
de sentidos entre interlocutores — que norteia esta pratica, mas é a lingua em funcionamento
que torna possivel o discurso pelo processo de constitui¢do dos sujeitos e dos sentidos.

Sob o viés discursivo, as palavras ndo encerram os sentidos em si mesmas. E dessa
maneira, os diminutivos também ndo tem seus sentidos imodveis, pétreos. A “Andlise do
Discurso nao trabalha com a lingua enquanto um sistema abstrato, mas com a lingua no mundo,
com maneiras de significar, com homens falando”, postula Orlandi (2015, p. 13). Dito de outra
maneira, “0S sentidos ndo se fecham, ndo séo evidentes, embora pare¢cam ser”. (ORLANDI,
1996, p. 13).

Partindo da nocdo de discurso, temos, nas palavras de P. Henry (1985, apud ORLANDI,

1990, p. 29), a ndo transparéncia do sentido, ou seja,

[...] ndo ha fato ou acontecimento historico que ndo faca sentido, que nédo
espere interpretacdo, que ndo peca que se lhe encontrem causas e
consequéncias. E isto que constitui, para nds, a historia; esse fazer sentido,
mesmo que se possa divergir desse sentido em cada caso.

Pécheux (1969, apud ORLANDI, 2017, p. 16) diz que o “discurso ¢ mais que
transmissdo de informacdo (mensagem), € efeito de sentidos entre locutores. [...] Efeitos que
resultam da relacéo de sujeitos simbdlicos que participam do discurso, dentro de circunstancias
dadas”. Dessa maneira, os sentidos das palavras que constituem um discurso ndo sao
considerados como evidentes e, portanto, nunca sdo esgotados; um mesmo enunciado pode, em
diferentes condicdes de producdo — nas quais estdo inclusos, 0s sujeitos e as circunstancias da
enunciacao — produzir efeitos de sentido diversos.

O movimento entre a manutencdo e deslizamento de sentidos ocorre “pela
interpretacdo, porque interpretar, argumentar e ocupar um posicionamento [...], pressupde a
filiacdo a uma rede de sentidos anterior/exterior aos sujeitos” postula Pavan (2016, p. 14).
Sendo assim, a constituicdo de sentidos esta em relagdo a interpretacdo. Dito isso, o sujeito
interpelado pela ideologia se coloca como a origem de seu dizer, desconhecendo que “suas

palavras somente significam porque ja receberam sentidos, e seu dizer ocorre a partir da
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posicdo ideoldgica que ocupa”. (PAVAN, 2016, p. 14). Sob essa Otica, o sentido ndo é
determinado pelo sujeito, mas pela posi¢do-sujeito que ele ocupa em determinada formacéo
discursiva (FD).

Dessa maneira, mobilizamos a nocao de formacdes discursivas (FDs) que, de acordo com
Orlandi (2015, p. 41), “[...] se define como aquilo que numa formagao ideologica dada — ou seja,
a partir de uma posicdo dada em uma conjuntura socio-histérica dada — determina o que pode e
deve ser dito”. Nessa oOtica, “a ideologia ¢ a interpretagao do sentido (em uma dire¢do)”, postula
Orlandi (1990, p. 36). Sendo assim “aquilo que o sujeito diz se inscreve em uma formacao

discursiva e ndo outra para ter um sentido e ndo outro”. (ORLANDI, 2015, p. 41).

A formacdo discursiva é, enfim, o lugar da constituicdo do sentido e da
identificacdo do sujeito. E nela que todo sujeito se reconhece (em sua relagdo
CONsigo mesmo e com 0S outros sujeitos) e ai esta a condicdo do famoso
consenso intersubjetivo (a evidéncia de que eu e tu somos sujeitos) em que,
ao se identificar, o sujeito adquire identidade. E nela também, como dissemos
gue o sentido adquire sua unidade. (ORLANDI, 2012, p. 78).

Os sentidos estdo em movimento dentro da sociedade, se constituindo e nos constituindo
enquanto sujeitos. Por isso, ndo sao literais e ndo dependem das intengdes dos sujeitos. Dessa
maneira, “A memoria [...] tem suas caracteristicas, quando pensada em relacdo ao discurso. E,
nessa perspectiva, ela é tratada como interdiscurso. Este é definido como aquilo que fala antes,
em outro lugar, independentemente. (ORLANDI, 2015, p. 29).

Por meio da formulagdo dos enunciados, os sentidos vao se atualizando, constituindo o
interdiscurso; por tudo o que ja foi formulado pelo conjunto de dizeres ditos em outro lugar,
por outros sujeitos; formulacdes feitas em algum momento e esquecidas, mas que acabam por
interpelar o sujeito em algum momento, quando a memdria é acionada.

Na relagdo do sujeito com o seu dizer, existem as diferentes situagdes que constituem
as condi¢des de producao. “Elas compreendem fundamentalmente os sujeitos e a situagao”.
(ORLANDI, 2015, p. 28). Logo, é a maneira como a memoria discursiva € acionada num
determinado contexto, reverberando para um determinado sentido e ndo para outro.

Por essas razdes, ao tomar o recorte do diminutivo, consideramos a priori as condigdes
de producéo do discurso, refletindo sobre o efeito de sentido produzido entre os interlocutores,
concebendo as maneiras de como o aluno tomou o discurso, como o produziu, em que

circunstancias, sem o compromisso com a avaliagdo institucional.
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Nessa esteira, ousamos “des-cobrir sentidos” (ORLANDI, 1990, p. 26) acerca do
funcionamento do diminutivo na lingua. Para tal, nos ocupamos do espaco onde nos
constituimos enquanto sujeito/falante/professor/pesquisador — a sala de aula.

A sala de aula € um universo multiplo na constituicdo do sentido e na identificacdo do
sujeito, porque € um espaco democratico, onde as criangas tém acesso a conhecer quem fala,
para quem fala, quando fala, de que posi¢do fala e outras tantas variaveis, e que, sobretudo,
reverbera num terreno fértil para a constituicdo do nosso recorte. A vista disso, consideramos
pertinente trabalhar com a oralidade e posteriormente com a escrita, refletindo sobre o
funcionamento discursivo do diminutivo na lingua, como os sentidos sdo produzidos e, como
estes circulam nos grupos sociais em que os alunos estao inseridos.

Para Franceschi (2011, p. 64),

[...] dada a evolugéo da linguagem, faz-se necessario repensar se 0s conceitos
gramaticais usados em nossas atividades didaticas sdo adequados, ou seja, se
atendem a necessidade de ensinar lingua portuguesa tendo como meta o
desenvolvimento da capacidade comunicativa do aluno e ndo somente a
apreensdo de regras gramaticais.

Nesse processo, ao trabalhar a nocdo de diminutivo, ousamos movimentar os sentidos
estabilizados na/pela instituicdo escola, rompendo com o discurso pedagdgico, atando lingua,
texto, leitura em relacdo — caminhos possiveis de sujeito-aluno se constituir autor de suas
producdes.

Para efeito de analogia, tecemos nosso corpus “num ir e vir da linha, retragando caminhos
feitos, assim, de retalhos”. (MITTMANN, 2007, p. 158). Nessa logica, o ir e vir sdo as maneiras
pelas quais conduzimos nosso trabalho, por meio de metodologias que nem sempre deram o
resultado que pensavamos satisfatorio. Dessa forma, concordamos com Mittmann (2007, p.
158) quando diz que “é a possibilidade do novo que nos faz perceber que o percurso
metodoldgico ndo ¢ linear”.

A0 nosso ver, o trabalho com o funcionamento do diminutivo e seus efeitos de sentidos,
sustentado pela AD e HIL, na sala de aula, deu visibilidade ao objetivo proposto, pois, a partir
da leitura discursiva da gramatica, rompe-se com o sentido dominante da leitura. Tem-se, entéo,

uma nova maneira de trabalhar com a leitura, de se trabalhar com a gramatica.
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3 CIRANDA DE DIALOGOS - UMA PONTE CONSTITUIDA DE AFETOS

O primeiro movimento deu-se pela apresentacdo da proposta a Gestdo Escolar, a equipe
docente da unidade e, em outra oportunidade, aos pais dos alunos. A Gest&o Escolar e a equipe
docente, fizemos uma descri¢do detalhada do projeto com objetivos, metodologia, contetdo,
filiacdo tedrica, enfim, procuramos mostrar todo o processo que trilhariamos para atingir 0s
objetivos. Para os pais, apresentamos o projeto de forma ndo académica para que se sentissem
acolhidos e a vontade para nos fazer perguntas.

Fomos surpreendidos com a pergunta de uma mae — professora, meu filho vai aprender
a ler e a escrever? As reflexdes sobre leitura borbulhavam dentro de nés, afinal, aprendemos
em Indursky (2010b, p. 176) que

[...] seria importante que tanto professor quanto o aluno soubessem que a
leitura ndo é uma questdo de tudo ou nada. Mas, sobretudo, o professor deve
saber propor atividades que possibilitem formar alunos-leitores que saibam
processar um texto e avaliar sua textualidade e coeréncia; que também saibam
coenunciar juntamente com o autor do texto; mas que, igualmente, saibam que
ndo s6 é possivel, mas necessario saber posicionar-se criticamente frente a um
texto, ou seja, € preciso que saibam que um texto ndo é um “objeto sagrado”
e que, por conseguinte, pode ser contestado.

O inicio de nossas atividades foi marcado por um acontecimento desagradavel. Duas
alunas da turma receberam uma carta da coordenacdo escolar na qual pedia para que seus pais
efetuassem suas matriculas em outra unidade escolar. Essa carta seria motivada porque as
alunas, num ato de rebeldia, soltaram uma bomba dentro da sala de aula, fato que causou
indignacdo entre os colegas e consequentemente, na tomada de decisdo da equipe gestora em
acionar o Conselho Tutelar, vindo posteriormente a afasta-las da escola.

Apos o episddio, iniciamos nosso projeto em sala na primeira semana de marco de 2019,
em meio a euforia dos alunos e as incertezas que colocavam em descompasso nosso coragao.

No inicio das atividades em sala, precisavamos conhecer a turma. Para que isso
acontecesse, tecemos relacdes de afeto, que nos permitiriam adentrar no universo de cada um.
Promovemos, entdo, a Ciranda de Dialogos, cujo objetivo foi instituir o dialogo para
discutirmos sobre as formas de leitura no ambiente escolar, as experiéncias de cada um com a
leitura até aguele momento e o ensino de gramatica.

No primeiro dia de aula, apds as apresentagdes, pedimos que 0s alunos se sentassem em
meia lua, para que pudessemos enxergar todos e a partir dai, comegassemos a estabelecer uma

relacdo de reciprocidade e afeto.
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A partir do questionamento — O que vocé gosta de ler? sugerimos que tomassem a
palavra para que cada um pudesse expor sua experiéncia com a leitura. Ainda acanhados, alguns
responderam por entre dentes, outros ndo quiseram responder; apenas uma aluna, no fundo da
sala respondeu veemente — ndo gosto de ler. Ndo respondemos a essa afirmacdo nesse
momento, pois pensamos que se a resposta soasse imediata, fechariamos uma porta que estava
comecando a se abrir.

A Ciranda de Dialogos foi a chave de acesso para a fronteira volatil entre o dito e o ndo-
dito, pois, com base no alicerce tedrico da AD, entendemos que na palavra se inscreve o que
ndo é verbalizado, mas que esta ali, significando. As palavras fazem sentido conforme as
formagdes discursivas em que 0 sujeito se inscreve.

Dessa maneira, demos inicio a uma nova pratica, procurando escutar os gestos de leitura

na sala de aula, pois a leitura discursiva, conforme Orlandi (2015, p. 32),

[...] consiste em considerar o que é dito em um discurso e 0 que é dito em
outro, o que é dito de um modo e o que € dito de outro modo, procurando
escutar o nao-dito naquilo que é dito, como uma presenca de uma auséncia
necessaria [...] porque [...] s6 uma parte do dizivel é acessivel ao sujeito pois
mesmo o que ele ndo diz (e que muitas vezes ele desconhece) significa em
suas palavras.

Face aos didlogos dos alunos, nesse entremeio de falar ou calar-se, o ndo-dito fez parte do
movimento de escuta, o que nos fez compreender que o ndo-dito, assim como o dito, é
constitutivo da linguagem, do sujeito e dos sentidos. Dessa maneira, o ndo dito “[...] € subsidiario
do dito. De alguma forma, o complementa, acrescenta-se”. (ORLANDI, 2015, p. 81).

Até esse momento, entendiamos que o que ndo foi dito ou verbalizado fosse apenas uma
posicao assumida pelo sujeito, ou melhor, ndo entendiamos o siléncio como uma possibilidade
do dizer, mas como 0 ndo comprometimento, a ndo participagéo naquilo que foi posto. A partir
dessa atividade, o ndo dizer transformou-se, para nds, no espaco de possibilidades.

Na sequéncia, oferecemos aos alunos um caderno para que pudessem registrar as
atividades desenvolvidas no projeto. O caderno traz como abertura um trecho da musica
Aquarela, cuja discursividade vai ao encontro da nocao de leitura que propusemos.

Encontramos, nos versos de Toquinho uma maneira de mobilizar-os gestos de afeto,
criando condigdes para que todos nos sentissemos parte do processo de ressignificacdo da
leitura no espago escolar. Afinal, a compreensdo que temos hoje sobre o ensino e a
aprendizagem é que este s0 sera valido a partir do momento em que ha reciprocidade entre 0s

sujeitos.
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Figura 11 — Abertura do caderno
LINGUA PORTUGUESA

...Se um pinguinho de tinta cai num pedacinho azul do papel, num instante imagino
uma linda gaivota voar no céu...

Trecho da masica Aquarels - Toquinho

EMEB Nossa Senhora Aparecida

Professora: Rosiveth Aparecida do Espirito Santo
Aluno ‘a):&),o'- TTTo A ?),‘U.U)}i; . 3}9.«);‘ GO
Ano: 62 ano ‘

Turma: A
Fonte: Arquivo da autora (2019).

Ao receberem o caderno, pedimos gue escrevessem um pequeno texto, contando sobre
suas vidas, sobre o que gostavam de fazer, sobre a familia, sobre os espagos sociais que
ocupavam, aos tipos de leituras que tinham acesso, com objetivo de conhecé-los e observar a
heterogeneidade da turma, no que tange as habilidades de leitura e producéo de textos, conforme
suas condicOes de producdo. Em meio a balburdia registramos os primeiros tragos no caderno,
respondendo a pergunta: Quem sou eu?

Entendemos que 0 movimento da escrita, por ser mais solitéario, introspectivo, colocou
em evidéncia os efeitos de sentido, a partir da resposta dada a formulacdo Quem sou eu.

Ao término da atividade, sentamo-nos em meia lua para realizacdo da leitura (aqueles
que se sentissem a vontade). Os textos comegavam com o0 nome, 0 nome dos pais, ou na maioria
das vezes, 0 nome da pessoa com quem moravam; tios, avés, sé o0 pai ou s6 a mae; em seguida,
escreveram sobre o que gostavam de fazer, qual o sonho, a comida preferida e as brincadeiras
gue gostavam de praticar.

Chamou-nos a atencdo um texto produzido por uma aluna que nomearemos como X.
Ela fala das brincadeiras, amizades, mas também revela uma questdo comum sobre sua

condigéo de estudante, silenciada por muitos ali na turma. Tomamos o trecho a seguir:

~ Figura 12 — Primeira proposta de producdo escrita

N ———

lewe 1o Gl At 4 nta- e ADCALARA, 20U Ul O/”unaﬂz}
G Tunko o Lma - e ,..Mgla%_.émﬂ

Fonte: Arquivo da autora (2019).
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A afirmacéo da aluna é naturalizada e validada por outras formulagdes que circulam no
ambito escolar. Ha& nessa formulagcdo, muito mais que uma simples afirmacéo, € um conceito
limitante acerca do ato de ler que nos permite antecipar, a imagem que a aluna faz dela mesma
e da escola.

O enunciar eu ndo gosto de ler e nem de escrever no texto que inaugura o caderno de
anotacOes, a aluna assume uma posicdo sujeito que nos diz como ela significa a leitura e a
escrita, além de reforcar os sentidos que circulam de que os alunos ndo gostam de ler, ndo

gostam de escrever.

3.1 Com a palavra, a palavrinha

Apresentamos, para a turma, um texto narrativo com o titulo — Com a palavra, a
palavrinha®® — construido por meio de palavras no diminutivo.

No inicio da aula, sugerimos aos alunos que se sentassem em duplas formadas pelo colega
mais proximo, mas, caso quisessem, poderiam fazer a leitura individualmente. Distribuimos os
textos e, inicialmente, fizemos a leitura em voz alta enquanto eles acompanhavam no material
impresso. Ao terminar, questionamos sobre a construgdo do texto por meio de palavras no
diminutivo: Vocés se lembram de algum outro texto, mlsica, poema ou verso que seja
apresentado nesse formato? Quais palavras vocés nao conhecem nesse texto? As respostas foram
as mais previsiveis: “ndo conheco nada parecido (construcdo do texto com diminutivos), nunca
vi, nunca li texto assim, Professora, por que o texto é todo no diminutivo? ndo entendi por que
esta todo no diminutivo”. Das respostas as nossas formulacdes, destacamos uma afirmacéo que
nos impactou: “N&o entendi o que o texto quis dizer ”. Os alunos, acostumados com as respostas
oferecidas pelo livro ou pelo professor, ndo compreendiam que o processo de leitura/interpretacédo
depende das condic6es de producéo da leitura e que um texto pode produzir no seu leitor multiplos
sentidos. Estdo acostumados com uma leitura de texto que é direcionada pelo professor, que
conduz a interpretacdo conforme seu préprio gesto de leitura ou aquele autorizado pelo livro
didatico, produzindo uma leitura parafrastica.

Privilegiar o texto como objeto de ensino e ndo como pretexto para o ensino da
gramatica tornou-se nos a serem desfeitos ao longo da execucdo do projeto, pois, para o aluno

e para a maioria dos professores de lingua, o ensino da gramatica e o ensino da leitura séo

10 Anexo B.
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trabalhos fragmentados dentro da disciplina de Lingua Portuguesa, ou seja, sdo conteldos
ministrados em aulas distintas; ou se tem aula de gramaética ou de leitura/producéo de texto. Em
grande parte, nas aulas de lingua, o texto é considerado acesso ao estudo da estrutura da lingua,
visto que, € usado para por em destaque frases que servem para identificar ou classificar
elementos gramaticais. Em muitos casos, o texto nem sequer chega a ser lido, trabalhado, o que
reforca a ideia do texto como subterfugio para o uso das regras normativas.

Nas praticas de linguagem, as perguntas sao direcionadas com respostas explicitas e
atividades que exploram apenas a superficie do texto e que ndo movimenta a rede de sentidos,
apenas reproduz um Unico gesto de interpretacdo impetrado pelo livro didatico e transmitido
pelo professor. Notamos o desestimulo apresentados pelos alunos e a mé vontade ao terem que
formular respostas para os questionamentos. Respostas como “Ah, professora! Néo sei!”
colocavam em evidéncia o desanimo da sala.

Consideramos pertinente, nesse momento, abrir um dialogo sobre os diminutivos que
apareciam no texto! fazendo relagdo com o cotidiano dos alunos. Formulamos a pergunta —
quais palavras vocés ja usaram ou usam na relagdo com os amigos, com a familia, com os
colegas da escola? Para essa formulacdo, obtivemos as respostas a seguir:

- chatinho

- vidinha

- cabecinha

- lanchinho

- mochilinha

Dada as formulagdes, perguntamos se o sentido que foi dado no texto para tais palavras,
tinham o mesmo significado, quando empregado em outras formulacdes. Nesse momento,
voltaram os olhos para o texto, como se ali, houvesse a resposta para tal questionamento.

Oportunamente, falamos sobre o processo de circulacdo do texto, sua constituicao, quais
as possibilidades de um outro olhar sobre o texto, a0 mesmo tempo em que iamos observando 0s
efeitos de sentido produzidos naquela primeira leitura, no espaco da sala de aula em relacdo com
o0 cotidiano dos alunos. VVoltamos o nosso olhar para a teoria em que Orlandi (2012, p. 13) afirma
que “quando se 1€, considera-se ndo apenas o que esta dito, mas também o que estd implicito:
aquilo ndo esta dito e que também esta significando”. Desse modo, os sentidos de um texto, a
principio, dependem de quem I, como |é e das condigdes em que é tomada o ato da leitura.

Por meio do texto Com a palavra, a palavrinha, introduzimos a gramatica sob o viés
discursivo, produzindo sentidos e se relacionando com a leitura, ancorados nos dizeres de Costa

(2019, p. 16), ao afirmar que as gramaticas sdo “produtos historicos frutos de gestos de
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interpretacdo, formas materiais nas quais o linguistico, o histérico e o ideoldgico intervém para
fazer sentido”. Nessa esteira, inauguramos o trabalho com a leitura e a gramética sob uma nova
perspectiva, que tira do texto a responsabilidade de ser apenas ponte para se se ensinar gramatica.

Nas semanas que seguiram procuramos ouvir os professores de lingua e a Coordenacéo
pedagogica da escola sobre o trabalho com a leitura no ambiente de escolarizagéo.

Nesse movimento, pretendiamos compreender os sentidos de leitura legitimados no
espaco da escola; quais materiais eram utilizados e quais as condi¢des oferecidas aos alunos
paraas praticas discursivas. As falas eram as mesmas: os alunos nao sabem ler, ndo interpretam,
ndo tem interesse pela leitura, ndo sabem escrever, ndo sabem falar.

Ha nesses dizeres, um discurso que valida e legitima a concep¢do de que hd um leitor
ideal capaz de atingir o patamar proposto pela escola, determinado pelo imaginario do senso
comum, conforme lemos em Orlandi, (1983, p. 190), “[...] acerca da leitura na escola, ndo se tem
procurado modificar as condi¢Bes de producéo de leitura do aluno: ou ele ja tem as tais condicGes
(como as tem o leitor ideal que é o padrdo) ou ele é obrigado a decorar, imitar, repetir”.

Nessa toada, 0 que ocorre na escola € um ensino de leitura parafrastica, que ndo abre
espacos para que possibilite o deslize de sentidos. Na concepcéao discursiva, o professor tem um
papel de suma importancia pois devera proporcionar aos alunos as condi¢des de producao de
leituras que possibilitem construir sua propria historia de leituras. E ainda “[...] se o texto ¢
produzido sob determinadas condi¢Ges de producdo, a leitura também ¢é feita a partir das
condicBes de produgdo do leitor”. (INDURSKY, 2010b, p. 171).

Desse modo, “ler significa interpretar com base em posic¢des discursivas, isto €, um texto
ndo contém, em si, sentido nenhum. Os sentidos sdo produzidos pelo trabalho do leitor com a
memodria discursiva na sua relacdo com as condic¢des de producdo”. (HASHIGUTI, 20009, p. 28).

Apbs o trabalho com o texto Com a palavra, a palavrinha, sugerimos aos alunos uma
tarefa em que construiriamos nosso arquivo de leitura. Propomos que tomassem nota das
palavras no diminutivo que ouvissem fora da escola, em casa, nas ruas, no transporte publico,
nos momentos de lazer, enfim, nos espacos em que estivessem. Tomariam nota da palavra,
descreveriam o momento que foi dito e por quem foi dito e identificariam o sentido posto
naquele diminutivo. No final de cada aula, retomavamos a tarefa para discutirmos os
diminutivos identificados e os possiveis efeitos de sentidos.

Ao apresentarem as tarefas, percebemos um movimento Unico de singularidade
interpelados pela ideologia, dadas as condigOes de produgéo. Os relatos acerca da constituigéo
do nosso material sobre o diminutivo, foram surpreendentes. Buscamos, valorizar naquele

momento a oralidade, ndo em oposicao a escrita, mas em relacéo, sustentados pelas palavras de
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Orlandi (1998, p. 16) na qual anuncia que “a fala é o lugar da contingéncia, das variaveis, do
acaso, do amalgama heterogéneo, do caos” e, sobretudo, porque entendiamos a necessidade de
os alunos serem ouvidos, ou melhor, imprescindivelmente de se sentirem notados. Nesses
deslocamentos, iamos observando os gestos de interpretacdo que surgiam e caracterizavam a
posicao dos sujeitos alunos.

Sobre a oralidade, Orlandi nos fala que

[...] podemos observar que a escrita e a oralidade produzem diferentes gestos
de interpretacdo e, na diferenca destes gestos, esta inscrita a diferenga que
caracteriza posi¢es (do) sujeito. Essas diferentes posicOes estdo carregadas
da relacdo da lingua com as formagdes sociais em seus mecanismos de
projecdo imaginarios. (ORLANDI, 2015, p. 574-575).

Para efeito de andlise, tomamos apenas dois enunciados para exemplificar nossa atividade,
visto que, foram muitos os exemplos que compuseram a constituicao de nosso arquivo.

E importante dizer, que usamos o termo transcricdo, nesta atividade, para dar
visibilidade a fala dos alunos, refletindo o uso do diminutivo, tomados na sua opacidade.

Sendo assim, consideremos as transcrigdes dos relatos orais a seguir:

SD-1 — Que fofinha! A palavra fofinha foi falada pela minha mae quando
assistia a um video de uma crianga pelo celular. O video era de uma crianca
loira de olhos azuis.

Na transcricdo 1, observamos as condigdes de producdo em que a formulacéo foi feita
quando a méae assistia a um video pelo celular. PressupGe um momento de descontracdo, em
gue a mae se pde a assistir ao video.

Ao ler sua pesquisa para os colegas, levantou-se uma grande polémica. O aluno,
sustentado por um discurso fundamentado pelos aparelhos ideoldgicos e atravessado por
ideologias dominantes sobre beleza e graciosidade, justifica a formulacdo da mée ao dizer que
0 video era de uma crianca loira de olhos azuis. Nesse momento, a euforia tomou conta da sala,
quer dizer que s6 porque tem olhos azuis é fofinha? outro aluno foi além, quando disse —
professora, as vezes chamo alguém de fofinha querendo ser irénica.

Ao apontar a caracteristica da crianga — loira, olhos azuis —, como justificativa para a
formulacdo fofinha, o aluno nos da pistas da formacéao discursiva em que esta inscrito e assume
uma posicao sujeito de que a beleza esta diretamente ligada a cor da pele branca em oposi¢édo a
pele preta, mesmo que inconsciente. Essa posi¢do é socialmente construida, em fungédo da

posicdo que pretos e brancos ocupam no espaco social, tornando-se critério autbnomo de
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julgamento e exclusdo. Para tanto, precisamos “problematizar as maneiras de ler, levar o sujeito
falante ou o leitor a se colocarem questdes sobre o que produzem e o que ouvem nas diferentes
manifestag¢oes da linguagem”. (ORLANDI, 2015, p. 07). Por exemplo, quando o outro aluno se
levanta e diz as vezes chamo alguém de fofinha querendo ser irbnica. E uma outra maneira que
se tem de ler a mesma palavra, mas em outras condicdes discursivas. O modo significante que
0 sentido se formulou no texto apresentado pelo aluno, nos remete a uma relacéo de sentido que
nos da pistas sobre os pontos de atracagem que o constitui.

Nessa esfera, a beleza é produzida pela experiéncia de vida no ambito do/no espaco
social — num espago que ndo é so fisico, mas constituido historicamente por hierarquias e
distin¢Bes sociais e que permanece na memdria coletiva. Nessa esteira, Orlandi (1996, p. 96),
nos ensina que “os aparelhos de poder de nossa sociedade gerem a memoria coletiva”, e
consequentemente, sendo a escola um aparelho de poder, acaba por reforcar tais ideologias.

Consideramos 0 momento oportuno para falar sobre a n&o transparéncia da linguagem
e as possibilidades de leitura/interpretacdo de um objeto posto a significar. E, a0 mesmo tempo,
nos colocar como sujeito da/na linguagem, a “seus equivocos e a sua opacidade” (ORLANDI,

2015). Desse modo, nas palavras de Orlandi, temos o efeito da ndo transparéncia na linguagem.

A linguagem n#o é transparente, os sentidos n&o sdo conteido. E no corpo a
corpo com a linguagem que o sujeito (se) diz. E o faz ndo ficando apenas nas
evidéncias produzidas pela ideologia. [...] Pela natureza incompleta do sujeito,
dos sentidos, da linguagem (simbdlico), ainda que todo sentido se filie a uma
rede de constituicdo, ele pode ser um deslocamento nessa rede. (ORLANDI,
2015, p. 51-52).

Na sequéncia discursiva 2, temos duas palavras no diminutivo: selinho e moreninha, no
entanto, ao ser apresentada para a sala, apenas a palavra moreninha ganhou destaque na fala do

autor do texto.

SD-2 — Eu “tava” no mercado com minha tia, dai ela passou a compra e
esqueceu o cupom da promogao dos selinhos. Dai ela falou pra mim: volta la
e pega os selinhos com aquela “caixa” que eu passei a compra. Eu ndo
lembrava mais quem era a caixa e ela me disse: é aquela moreninha vestida
de azul.

Ao escolher a palavra moreninha para caracterizar a atendente do caixa, revela, entre
outras leituras, o posicionamento do autor, trazendo uma discursividade que circula em nossa

sociedade, que € usar o diminutivo como forma de minimizar o efeito do preconceito em relacdo
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ao negro. Essa formulagdo produziu distintos efeitos de sentido na sala, mas a maioria dos

colegas, defenderam a ideia de ser um termo pejorativo, naquela circunstancia.

[...] a cor da pele ¢ referéncia basica no estabelecimento das relagbes entre as
pessoas, porque através dela operam-se distingBes sociais, com base no
imaginério constituido a partir de nossos discursos fundadores. Esse
imaginario fundamenta a imagem que o sujeito tem de si e interfere na sua
representacdo no discurso. (ERNST-PEREIRA, 2010, p. 195).

O termo moreninho nos remete a dois possiveis vieses de sentido — o livro A Moreninha,
de Joaquim José de Macedo — que narra uma historia de amor entre dois jovens, da alta
sociedade brasileira e, em outra ética, esse termo, nos remete a uma outra leitura que desmonta
a ancestralidade e o passado da afro brasilidade, diferente do romance, exala uma memoria de
resisténcia. Nunes (1998, p. 25, apud FRANCESCHI, 2011, p. 77) coloca em evidéncia que a
“memoria ndo € um espago pleno e homogéneo, mas um espaco de disjungdes, deslocamentos,
retomadas, conflitos, regularizacdes, desdobramentos, réplicas, polémicas, contradiscursos”.

Assim sendo, corroborando com a autora, Dias inscreve questionamentos fundamentais

para que compreendamos a escolha desta ou daquela palavra:

Nos significamos por meio de referenciais sociais. Podemos afirmar que
significar tem um lado individual, porque precisa da elaboracdo das
expressdes de um sujeito determinado, e um lado social, porque é motivado e
direcionado para os outros membros do grupo social. Por isso, 0s modos
representativos de se expressar sdo historicos, compartilhados e expostos a
diferenga numa sociedade, num territorio determinado. (2018, p. 21).

Isso sinaliza que uma palavra ao ser lida por diferentes leitores, produzirdo diferentes
leituras, dadas as condigdes de producdo, significa dizer que, as palavras ndo estdo coladas nas

coisas e por isso,

[...] dizer de diferentes maneiras produz diferentes sentidos, estabelece
diferentes referencias imaginarias. E isso importa muito! Essa abordagem da
lingua ndo vai privilegiar a informagdo ou o contetdo, e nem vai considerar
que 0 que se quer dizer ja esta estabelecido antes de ser formulado.
(LAGAZZI-RODRIGUES, 2017, p. 96).

A atividade de constitui¢do dos arquivos transitou ao longo do projeto. Todos os dias 0s
alunos vinham relatar palavras com diminutivo que ouviram em diferentes lugares.

Construimos um lastro de confidencialidade e, em alguns momentos, foi muito dificil percorrer
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esse caminho, sem nos sentirmos tocados, porque em grande parte, o diminutivo era usado
pejorativamente, em exemplos direcionados a eles proprios, na relagdo conflituosa familiar.

Nas aulas que se seguiram, o estranhamento de trabalhar a leitura e ensino da gramatica
foram se dissipando. N&o se ouvia mais nos corredores, antes de comecar a aula, a tradicional
pergunta: — professora, é aula de leitura ou de gramatica? Ou da gestdo da escola: — Professora,
seu projeto € sobre leitura ou sobre gramatica?

O comeco foi perturbador, porque 0 movimento de questionamentos, reflexdes e
renuncias, ndo foram singularidades apenas dos alunos e da equipe escolar; existia algo que
gritava dentro de nos. A luta entre 0 mesmo e o diferente, na pratica docente, além do medo de

avancar, foram companhias constantes.

3.2 Na teia do texto — do texto a constituicao de sentidos

Abrimos um paréntese para refletirmos sobre a tessitura e o funcionamento de uma teia
de aranha. Essa estrutura de seda € tecida com muito cuidado e precisdo e tem como objetivo,
entre outros, atrair insetos que servem de alimento para as aranhas famintas. O que torna isso
intrigante é o fato de que as teias de aranha mudam de formato de acordo com suas vitimas.

Comparamos o movimento da aranha, ao tecer sua teia, a formulag&o dos discursos e a
sua circulacdo no ambiente escolarizado. Assim como a aranha tece seus fios de acordo com o
tipo de inseto que ela quer atrair, a formulacéo é tecida de acordo com a formacdo discursiva
em que esta inscrito o sujeito. Dessa forma, temos em Orlandi (2012, p. 09), a importancia do

processo de formulagéo:

Formular é dar corpo aos sentidos. E por ser simboélico, 0 homem constituindo-
se em sujeito pela linguagem, que se inscreve na historia para significar, tem
seu corpo atado ao corpo dos sentidos. Sujeito e sentido constituindo-se ao
mesmo tempo tém sua corporalidade articulada no encontro da materialidade
da lingua com a materialidade da historia.

Dessa maneira, acreditamos que “¢ na formulacdo que a linguagem ganha vida, que a
memoria se atualiza, que os sentidos se decidem, que o sujeito se mostra (e se esconde)”.
(ORLANDI, 2012, p. 09). Por isso, precisdvamos trilhar o caminho, objetivando trabalhar o
texto em relagdo ao processo de memoria e produgdo de sentidos, porque entendemos que “cada
texto € um texto — € preciso ndo nos iludirmos com o texto enquanto unidade empirica, mas
pensa-lo como unidade imaginéria, fazendo intervir na reflexdo, a ideologia”. (ORLANDI,
2012, p. 13).
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Nesse viés, corroboramos com a autora ao dizer que, € “[...] s6 no imaginario que todas
estas versdes, digressoes, formulacdes, partiriam de um texto “original”. Nesse sentido, o texto
‘original’ é uma ficcdo, ou melhor é uma funcdo da historicidade, num processo retroativo.
(ORLANDI, 1996, p. 14).

Assim, 0 objetivo que move a atividade de releitura de Chapeuzinho Vermelho, foi
propor praticas que permitissem outros olhares para 0 mesmo texto, promovendo
deslocamentos da leitura para fatores sociais e a relacdo entre linguagem e historicidade,
sustentados pelo trabalho com o diminutivo.

Pensamos o texto ndo como uma unidade empirica, mas na sua constitui¢do discursiva
e 0s multiplos sentidos que este causa no momento da circulacgdo, a vista disso, entendemos o
texto ndo mais “como unidade linguistica disponivel, preexistente, espontanea, naturalizada,
mas o texto em sua forma material, como parte de um processo pelo qual se tem o acesso
indireto a discursividade”. (ORLANDI, 2012, p. 13).

Propusemos a turma a leitura do texto Chapeuzinho Vermelho, de Charles Perrault.
Optamos por apresentar a historia, utilizando um recurso visual, com objetivo de garantir total
atencdo dos alunos, e na sequéncia, apresentamos a histéria de leitura do texto, sua primeira
publicacdo, circulacdo, para quem estava direcionada essa historia, e em que momento foi
formulado. Tomamos, portanto, a no¢do de texto em sua materialidade, “podemos dizer que o texto
nao é uma superficie plana, nem tampouco uma chapa linear, que se complica em sua extensdo,
como fazem crer os que falam em ‘progresséo textual’, em geral”, aduz Orlandi (1996, p. 14).

Entretanto, ao entrarem em contato com 0 texto, os alunos ndo o tomaram como “sitio
significante” (ORLANDI, 1996), mas estabeleceram a relagédo entre sua organizacao linear e a
superficialidade do enredo, apagando sua exterioridade. Refletimos sobre o ponto de vista
discursivo, mostrando que “o texto & um bolido de sentidos. Ele ‘parte’ em intimeras diregdes,
em multiplos planos significantes”. (ORLANDI, 1996, p. 14).

Apos a leitura do conto, conduzimos os alunos a observacdo do que eles mais julgavam
importante na histéria, mobilizando falas, espacos, personagens etc.

Diante das manifestaces dos alunos, em relacdo ao texto, observamos um certo espanto
guando falamos sobre a historia de leitura do texto — a quem se destinava a primeira histéria da
Chapeuzinho Vermelho, quem escreveu, como se constituiu, a circulacdo na sociedade da
época, quais os efeitos de sentido causados a partir da histéria. Destacamos a relevancia da
formulacéo, representada pelo sujeito autor e sua investidura no corpo das palavras, “é¢ o

momento em que o sujeito diz o que diz”. (ORLANDI, 2012). J& ndo cabe aqui, a pergunta o
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que o autor quis dizer, mas a pergunta a partir de onde ele fala? Qual a histdéria do texto? Que
sentidos séo produzidos em mim, como leitor desse texto?

Nessa perspectiva, temos como ponto de referéncia a significacdo do texto como
“unidade fundamental da linguagem” (ORLANDI, 2012) e, dessa maneira, trabalhamos o texto
em todas as suas nuances, pensando na sua relacdo com a linearidade e com as varias
possibilidades de formulagdo. Na prética, é olhar para o texto em funcionamento, observando
como ele produz sentido.

Fizemos a discussdo com a classe acerca das varias versdes que surgiram e circularam
a partir do texto de Perrault, aléem da abordagem que o autor faz no final da histdria,
caracterizado como um conselho de cunho moralista para os leitores. E relevante destacar o
significado de versdo, apontada por Orlandi (2012, p. 13). A autora nos diz que “a versao aqui
significa: direcdo, espaco significante, recorte do processo discursivo, gesto de interpretacéo,
identificacéo e reconhecimento do sujeito e do sentido”.

A partir do texto Chapeuzinho Vermelho, dividimos a sala em grupos pequenos com
objetivo de fazerem uma releitura do texto para que, ao final da producéo, apresentassem aos
colegas uma versao produzida por eles. Ficaram entusiasmados e a0 mesmo tempo apreensivos
com a proposta. E ao tempo que se organizavam, faziam perguntas relacionadas a escrita do
texto, O que é préa escrever professora? Quantas linhas? Posso mudar o titulo da histéria? Vai
valer alguma coisa?

Essas perguntas nos remetem as metodologias usadas pelos professores em sala de aula,
cujos métodos, engessam praticas, que passam a ser vistas como as Unicas possiveis “fechando-
se para possibilidades de novas construcdes de sentidos” (ROMAO; PACIFICO, 2006, p. 51)
e, consequentemente de possibilidades de interdigdo do novo. Nessa posi¢cdo, assumimos o
conformismo e a impossibilidade de renovacéo, silenciando ou apagando tudo o que esta fora
da grade escolar.

Fomos retomando individualmente e no grupo a necessidade de fazerem a
sequencialidade do enredo da Chapeuzinho Vermelho, mas que, no entanto, desenvolvessem a
criatividade, com possibilidades de deslocamentos, de mudancgas de personagens, espagos, e
com gestos de finalizagéo diferentes do apresentado por Perrault no texto “original”.

Assim, consideramos o texto em diferentes direcOes significativas e “[...] qualquer
modificacdo na materialidade do texto corresponde a diferentes gestos de interpretacéo,
compromisso com diferentes posi¢des do sujeito, com diferentes formacdes discursivas, distintos

recortes de memoria, distintas rela¢des com a exterioridade”. (ORLANDI, 1996, p. 14).
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O gesto de (re)leitura da Chapeuzinho Vermelho, deu-nos a possibilidade de refletir que
na perspectiva discursiva, “a interpretacdo ¢ sempre regida por condi¢des de produgdo
especificas que, no entanto, aparecem como universais e eternas”. (ORLANDI, 1996, p. 65).
Disso, decorre a ideia do sentido unico e verdadeiro, sem a possibilidade para os equivocos.

O fato de o conto ser remexido e costurado pelo gesto do autor ou “afetados pelos
deslizamentos, quebras, rupturas e/ou manutengdes de sentidos, ja dados pela memdria do
dizer” (ROMAO; PACIFICO, 2006, p. 51), a principio nos causou estranhamento. N&o
tinhamos leituras estanques, mas a atualizacdo de uma rede de memorias que se entrelacavam
com fios ja ditos em outros momentos e que, no entanto, novos fios discursivos foram sendo
tecidos na memoria do dizer.

Na aula seguinte, reunimos 0s grupos e sugerimos que ao término da (re)leitura de
Chapeuzinho Vermelho, apresentassemos aos alunos do 4° ano, porque entendemos que quando
avistamos os interlocutores, a importancia do trabalho se multiplica e ha possibilidade de
inteiracdo entre o autor e a plateia.

Oportunamente, conversamos com a professora do 4° ano para apresentar a ela o objetivo
da atividade. Porém, devido a carga horaria e conteldo a serem cumpridos, pela turma do 4° ano,
ndo tivemos éxito no nosso intento. Fizemos algumas tentativas e acabamos por fazer a leitura na
sala de aula para os préprios colegas, de acordo como haviamos planejado inicialmente.

A medida que as releituras do texto Chapeuzinho Vermelho foram acontecendo, as
reflexdes sobre leitura/interpretacdo afloraram acompanhadas de questionamentos acerca de
sua formulacdo, personagens, enredo etc.

Afinal, na pratica, o que é interpretar? Orlandi (1996, p. 18) afirma que

[...] interpretagdo é um ‘gesto’, ou seja, € um ato no nivel simbolico (Pécheux,
1969). Sem esquecer que a palavra gesto, na perspectiva discursiva, serve
justamente para deslocar a nocéo de ‘ato’ da perspectiva pragmatica; sem, no
entanto, desconsidera-la.

Partimos do principio, na nossa pratica, “de que ha sempre interpretacdo. Nao ha sentido
sem interpretagdo”. (ORLANDI, 1996, p. 21). Com efeito, compreendemos a interpretacao
como uma injuncéo, ou seja, diante de qualquer objeto simbdlico, o sujeito tem a necessidade
de atribuir sentido.

Nessa esteira, percorremos o curso de nossas vidas, construindo gestos de interpretacao,
e nessa construcdo de significados, a linguagem e a exterioridade se constituem, ou seja, para

fazer sentidos é imprescindivel que os sentidos signifiqguem para o sujeito/aluno. Nas aulas
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seguintes, apds o exercicio da escrita, fizemos as corre¢des individualmente e, em seguida, 0s
alunos fizeram a leitura para toda a sala.

Tomamos, para exemplificar, dois textos expostos a seguir.

Figura 13 — Caderno do aluno: texto 01

Na figura 13, tomamos o texto intitulado Chapeuzinho entediada. Os alunos envolvidos
na construcdo desse texto retomaram como espaco de construcdo do enredo a floresta. As
personagens Chapeuzinho Vermelho, o lobo e a av6 permanecem nessa construgdo, contudo,
envolvidos numa trama diferente dos quais estamos acostumados.

Tudo o que foi dito, em algum momento, sobre Chapeuzinho, foi significado por
diferentes leitores, interpelados por um saber discursivo “que torna possivel todo dizer e que
retorna sob a forma do pré-construido, o ja-dito que esta na base do dizivel, sustentando cada
tomada de palavra”. (ORLANDI, 2015, p. 29).

Ao serem questionados sobre o titulo que deram a releitura, a aluna responde que a
Chapeuzinho esta entediada por viver num lugar onde nada acontece, num espaco onde sé
vivem animais; porque nao tem amigos — respondeu outro aluno. Outro aluno falou que faltava
ali internet, momento em que todos 0s outros concordaram.

A prética da (re) leitura € um movimento de relacdo de um texto com outros textos que
se costuram entre si e se vinculam a um texto de origem, neste caso, Chapeuzinho Vermelho.
A essa relacdo chamamos de intertextualidade, apontada por Indursky (2017, p. 78) como “a
retomada/releitura que um texto produz sobre outro texto, dele apropriando-se para transforma-
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lo e/ou assimila-lo”. Dito de outra forma, 0 movimento da intertextualidade mergulha o texto a
uma origem possivel.

O texto causou estranheza e a0 mesmo tempo arrancou risos da sala, por apresentar um
desfecho inusitado para histéria. A incompletude do discurso conduz o sujeito/aluno a
mergulhar na exterioridade e dessa maneira, segundo Orlandi (2015, p. 52) “sustenta o dizer
em uma estratificacdo de formulagdes ja feitas, mas esquecidas e que vao construindo uma

historia de sentidos”. Por isso dizemos que:

A condicdo da linguagem é a incompletude. Nem sujeitos nem sentidos estéo
completos, ja feitos, constituidos definitivamente. Constituem-se e funcionam
sob o modo do entremeio, da relagdo, da falta, do movimento. Essa
incompletude atesta a abertura do simbélico, pois a falta é também o lugar do
possivel. (ORLANDI, 2015, p. 50).

Assim, entendemos que nem o sujeito/aluno e nem os sentidos estdo prontos e acabados.
Eles estdo sempre se (re)construindo no movimento constante do simbolico e da historia.

H&, no texto, a presenca de um elemento surpresa, representado pela méde da
Chapeuzinho, que na histéria original, se apresenta como uma personagem secundaria,
coadjuvante. Os alunos atribuiram a ela um lugar de destaque na releitura, pois € a partir dela
que decorre toda a trama da historia, escrita por eles. E a mae que entrega a cesta com pées e
frutas envenenadas para Chapeuzinho e explicitamente, revela: va até a casa da sua vozinha e
leve uma cesta de frutas e pdes envenenadas e alerta muito cuidado Chapéu, ndo va comer...

A partir desse episddio, a trama comeca a se desenrolar. H4 um deslizamento de sentido na
palavra mae, marcado ideologicamente por um sentido cristalizado de benevoléncia, amor
incondicional etc., que circula e é legitimado pelos aparelhos sociais como verdade Unica, como
sentido Unico. Consideramos, dessa maneira que o “processo de producdo de sentidos esta sujeito
ao deslize, havendo sempre um “outro” possivel que o constitui. [...]”. (ORLANDI, 2015, p. 78).

Esse deslizamento ¢ marcado pelo equivoco da lingua “segundo o qual “todo enunciado
é intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si mesmo, de se deslocar
discursivamente de seu sentido para derivar para um outro (M. Pécheux, 1988)”. (ORLANDI,
2012, p. 23). Nessa perspectiva, o deslocamento feito pelos alunos, coloca em evidéncia uma
leitura polissémica, plural, em que os sentidos se inscrevem a partir dos sujeitos-alunos afetados
pela ideologia e inscritos em uma memdria discursiva.

Sendo assim, apoiamos nossas palavras em Orlandi (2012, p. 13):
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[...] o texto, por sua vez, é uma unidade que se impde sobre suas partes. N&o é um
ponto do texto que ‘mostra’ a ideologia. E a formulagéo que se coloca como uma
cesura no continuum da discursividade e, ao fazé-lo, se compromete com uma
versdo (interpretacdo, formacéo discursiva, ideologia).

Questionamos o grupo o porqué de a mae envenenar as frutas que a Chapeuzinho levou
para avo e, a esses questionamentos, compareceram respostas como quem manda é a mulher,
ou quem manda é mée, ou a mae que da as ordens, ou a avo da Chapeuzinho era a sogra, ou
seja, dada as condicdes de producéo, delegaram a mae, a figura da lei, da ordem, do poder. As
respostas foram um elemento surpresa, pois, ainda estavamos atravessados pelo imaginério das

respostas prontas e sentidos fechados. Dessa forma, Orlandi (2015, p. 50-51) aduz que

[...] ao dizer, o sujeito significa em condi¢Oes determinadas, impelido, de um
lado pela lingua e, de outro, pelo mundo, pela sua experiéncia, dos fatos que,
reclamam sentidos, e também por sua memdria discursiva, por um
saber/poder/dever/dizer, em que os fatos fazem sentido por se inscreverem em
formacdes discursivas que representam no discurso as injungdes ideolégicas.

Retomamos a figura da méae da Chapeuzinho, no texto 1, cuja personagem abarca a
figura da mulher que incorpora o sentido de lei, a que manda.

Atravessados pelo discurso da (des)valorizacdo da mulher, empoderamento feminino e
outras questdes de género, fizemos um deslocamento da formulacdo quem manda é a mulher,
para discutirmos acerca da figura da mulher/mé&e/profissional para a sociedade moderna.
Lancamos a pergunta: Por que € a mulher que manda? Para essa pergunta, compareceram as

seguintes respostas:

SD-1 — Ela manda |4 em casa porque s6 moramos nos (sem o pai). Meu pai
ta preso.

SD-2 — Minha mée ta desempregada, mas faz bico (faxina). Sé ela trabalha,
entdo ela manda;

SD-3 — Minha mae é empregada doméstica, sai de casa cinco horas da manha
para trabalhar e sé volta dez da noite, também é ela que manda porque meu
pai ndo mora com a gente.

As varias falas, na tentativa de explicar os multiplos sentidos atribuidos a mulher/mae,
dimensionam as questdes relativas a resisténcia no espaco social e a ideologia de lutas — t&
desempregada, mas faz bico, s6 moramos nos, s6 minha mée trabalha. Préticas de exploragéo
econémica — s6 minha mée trabalha, sai cinco da manha e so volta dez da noite e humilhagéo
subjetiva — faz bico; ficam restritas ao espago familiar e desvelam as condi¢des de producéo e

o lugar de onde o sujeito/aluno fala. Isto ¢, “Por tras do texto, em sua sustentacdo, esta a ideia
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da familia e a veiculacdo dessa ideia [...]. Trata-se do problema da reproducdo e das relaces
econdmicas, trata-se da divisdo do trabalho. Mais do que informagdes, um texto esta prenhe de
sentidos]...]”. (ORLANDI, 1983, p. 48).

Nessas construcdes dos alunos, ndo € s6 a fala deles que significa, existe um espaco
social que significa. Por isso, “nada do que estd na linguagem ¢ indiferente ao sentido”.
(ORLANDI, 1983, p. 48).

Passamos a (re)leitura do texto 2:

Figura 14 — Caderno do aluno: texto 02
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Fonte: Arquivo da autora (2019).

No texto intitulado Chapeuzinho Colorido, representado pela figura 14, temos a

construcédo de dois espagos distintos, a cidadezinha e a floresta. As personagens que regem a
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trama sdo a Chapeuzinho Colorido e o0 Lobo. O texto construido desvela outra face do lobo,
diferente da histdria original, e produz outros sentidos, dadas as condi¢des de produgdo do
aluno/escritor/leitor. “Assim se procura ver o texto em sua discursividade: como em seu
funcionamento o texto produz sentido”. (ORLANDI, 2017, p. 19).

H4, nas pistas dadas pelo texto, uma insinuacéo a figura do lobo. Na formulacdo quando
colocaram fogo e destruiram esta parte da floresta, minha familia sumiu e eu me perdi deles e
agora estou s6. O lobo é apresentado como se fosse sugestionado a cometer um delito por causa
da sua condicdo social, ou seja, em detrimento do sumico da sua familia, ele justifica o roubo
das roupas da Chapeuzinho Colorido e da cidadezinha.

Outro viés para a leitura de Chapeuzinho Colorido revela uma formulacéo sustentado pelo
discurso religioso, cuja funcdo é de mostrar o arrependimento como abono para apagar todos 0s
pecados e a promessa de viver feliz para sempre, e assim todos viveram felizes, a Chapéu com suas
roupas e chapéus, o lobo com sua familia, ninguém com medo dele. (o lobo), esta perdoado.

Estruturado num discurso religioso e no paradoxo da dualidade bem/mal, o texto pde em
evidéncia que, embora, o lobo tenha feito algo ruim — roubou as roupas da Chapeuzinho — ele
merece perddo e o convivio social porque se arrependeu. Ou seja, 0 personagem reconhece 0 seu
erro e em seguida faz a transicdo do sujeito que pratica 0 mal para o sujeito arrependido, que
pratica 0 bem; mediante o arrependimento do lobo e a feitura de suas boas agdes, ele terd a
expiacdo para seus pecados.

As formulagBGes como estou s, todos vao correr de mim, o lobo nédo estava muito feliz
apontam para vitimizacdo, marginalizacdo e o coitadismo, presentes no discurso religioso e
“tem a ver com a relac¢do entre o texto e suas condigdes de producdo”. (ORLANDI, 1983, p.
235). Temos elementos que marcam a posic¢ao do sujeito /aluno na tessitura do texto, quando
na formulacdo ta perdoado, ou na atitude de empatia da Chapeuzinho, frente a necessidade do
outro (lobo) — vendo que o lobo néo estava feliz por causa da sua familia. Tais elementos nos
dao pistas da posi¢do que ocupa o sujeito/aluno e reforca a ideia do sacro, de que, se fizermos
0 bem ganharemos como recompensa a felicidade eterna, caracteristicas do discurso religioso.
Conforme explica Orlandi (1983, p. 231), “o sentimento religioso, o misticismo, a relagdo com
aquilo que representa o ndo limite (Deus), ndo esta fechado no espaco dos templos religiosos
ou nas formas institucionais da religido. Esta espalhado pelo cotidiano™.

Apos as leituras de Chapeuzinho Vermelho, fizemos a Ciranda de dialogos para falarmos
da experiéncia da (re) leituras. Disseram que gostaram da experiéncia e que poderiamos fazer

essa atividade mais vezes.



69

Na aula seguinte, apresentamos uma outra versao da Chapeuzinho Vermelho,
Chapeuzinho Vermelho de Raiva. N&o haviamos apresentado esse texto para ndo haver uma
quebra de expectativa. Pensamos que, se 0 texto fosse apresentado antes da atividade de
releitura e escrita, seria uma espécie de modelo para a atividade. Ao lermos o texto, ajustamos
0 espago da sala, de modo a ficar todos em circulo para o inicio da atividade. Pedimos que ao
fazerem a leitura, fossem observando o espaco onde foi constituido aquele texto, quais as
similaridades da primeira versdo, o que constituiu de diferente e quais os sentidos reverberados
nas versoes de Perrault, da internet e a que eles escreveram.

Como ja se sentiam & vontade para formular questdes, colocaram para jogo a palavra
avo. Isso nos chamou atencdo porque em todas as versdes lidas na sala em nenhum momento
haviam citado essa palavra. Porém, destacaram a figura da avo, no texto Chapeuzinho Vermelho
de Raiva, como protagonista.

Sentimos a necessidade de explorarmos um pouco mais a figura da avd na relagdo
constitutiva familiar. O que essa palavra representa no ambito da familia, quais os efeitos de
sentido que causou ao ser invocada no texto. Esse olhar mais atento as falas e os sentidos
produzidos no ambiente escolar emergem de nossa inscricdo na Andlise de Discurso que

preconiza a noc¢do de sentidos.

O sentido de uma palavra, de uma expressdo, de uma proposicao etc. nao existe
‘em si mesmo’[...], mas, ao contrario, € determinado pelas posicoes ideoldgicas
colocadas em jogo no processo sdcio-historico no qual as palavras, expressoes
e proposicdes sdo produzidas. (PECHEUX, 1997, p. 190).

Contrério ao texto de Perrault, o texto Chapeuzinho Vermelho de Raiva se passa num
outro espaco. Formulacdes como Guaruja, poluicdo, Chacrinha, margarina, Helmmans,
Danone de frutas, Knorr remetem a uma cidade grande. Os alunos perceberam, por meio das
pistas apontadas no texto que a avé tem um estilo moderno ou tem o desejo de estar na moda;
também tenho que entrar na moda, ndo é minha filha?

Diante dessas pistas comecaram a definir o sentido de avd. Nesse ponto, estavam a
vontade para dizer quais as caracteristicas das av0s; uns comparavam a vo com a avo do texto
— mais moderna — outros diziam que as avos eram mais tradicionais. Formulagdes como minha
avo que cuida de mim, ou minha avé que compra comida l4 em casa ou s6 minha vo que recebe
dinheiro (aposentadoria) ou minha v cuida de mim, meus irmaos e meus primos (as maes
deixavam os filhos com a avO ao constituirem novo relacionamentos). Esses relatos

particularizavam a importancia da avé na vida dos alunos
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Outro aspecto apontado foi a comparacao entre 0 espago fisico onde morava a avo da
Chapeuzinho — cidade moderna — e 0 espaco constitutivo do bairro onde mora a avé de cada
um deles. Nessa constituicdo dos espacos deparamos com um fato nodal.

Ao perguntar a eles como se constituem o espago — bairro — onde residem foram tecendo
outro fio constitutivo dessa rede de sentidos, interpretados/compreendidos e legitimados pela
memoria de cada um. De todos os elementos pertencentes a constituicdo do bairro, chamou-nos
atencdo a definicio que eles imputaram a palavra barzinho. E um lugarzinho que os moradores do
bairro vao para se divertir, jogar, beber; é aonde homens vao para encher a cara (beber); é um
lugar pequeno e sujo. Apenas uma aluna disse o contrario, barzinho é um lugar legal, bonito!

Considerando as respostas, achamos 0 momento oportuno para questiona-los sobre a
diferenca entre bar e barzinho e responderam, quase que unanimes, que barzinho é um lugar
feio, onde sé frequenta pessoas com nivel social desfavoravel (pobres) e bar é um ambiente
bonito, cheiroso, onde as pessoas mais abastadas financeiramente (ricas) frequentam para
jantar, almocar, se divertir.

Chamou-nos atengdo o funcionamento do diminutivo lugarzinho. O efeito de sentido
construido pelo sujeito/aluno revela a interpretacéo que ele faz do espaco fisico, ou seja, ele usa o
termo lugarzinho para definir de maneira pejorativa, com repulsa o lugar denominado de barzinho.
Por sua vez, a palavra barzinho revela a posi¢éo social por quem toma a palavra para denomina-lo
dessa forma e ndo de outra. Nas palavras de Franceschi (2011, p. 64), “todos esses elementos
conjugam-se na producéo dos efeitos de sentidos que podem variar de acordo com os leitores e 0s
lugares em que eles se inscrevem, e com as condi¢des em que sdo produzidas as leituras”.

Nas aulas que seguiram, um episédio nos marcou profundamente: a desmotivacao
apresentada por alguns alunos. Episddio este que nos fez refletir sobre o que leva os alunos a
ndo gostarem das aulas de lingua portuguesa. Posto isso, tivemos uma conversa com os alunos
sobre o desempenho e a desmotivacdo nas aulas. Um aluno (repetente) se levantou e nos disse
que ndo gostava da aula porque ndo sabia escrever direito e era motivo de chacota para 0s
colegas. Descreveu sua vida fora da escola e 0os motivos que o levaram a repetir 0 ano letivo,
dentre eles, destacou a leitura e a escrita.

Em consequéncia da resposta apontada por esse aluno, nos deparamos com o ébvio. De
todos os males que o ensino de linguas carrega, certamente, o funcionamento da lingua seja o
mais preocupante, porque dai, decorrem sintomas devastadores que refletem na leitura, na
interpretacdo, na escrita, no ensino da gramatica, sinalizando uma pratica ineficiente para o

ensino de linguas.
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Apos esse episddio, ainda com a sala em burburinhos, demos uma pausa no trabalho e
marcamos uma reunido com a equipe gestora para conversarmos sobre os alunos da turma.
Lembramos, que na ocasido da escolha da turma para desenvolvermos o projeto de intervencéo,
a coordenacao se op6s, mesmo que discretamente, em assumirmos essa turma. Fomos tecendo
os fios da memoria, ligando os pontos, para entendermos a circulagdo de um discurso
institucionalmente estabilizado a respeito dessa turma.

Percorremos o caminho de volta, para estreitarmos os lacos que envolviam os gestos de
afeto. Dessa vez, apertamos um pouquinho mais, para que ndo se soltassem no meio da

caminhada e, seguimos em frente.

3.3 O dizer do aluno — 0 movimento dos sentidos

Como haviamos planejado, convidamos uma contadora de historia para dar uma aula de
contacdo de histdria, que nos possibilitasse trabalhar maneiras diferentes de apresentar o
processo da dinamica de leitura/interpretacdo, com vistas a compreender os diferentes modos
da relacdo do aluno com o texto. Por essa via, redesenhamos a leitura em sala para nos
oportunizar a escuta dos efeitos de sentido produzidos diante da leitura do texto de Ruth Rocha
Para vencer certas pessoas.

Ao planejarmos essa atividade, estavamos apreensivos por ndo sabermos de que forma
a turma receberia o trabalho de leitura por meio da contacdo de historias, visto que, nosso
imaginario ndo nos permitia conceber a contacdo de histéria em uma relacdo direta com a
linguagem, e, consequentemente, com a leitura. Apoiamos nos dizeres de Bolognini; Pfeiffer e

Lagazzi para compreendermos que estamos sujeitos a linguagem, e

[...] levamos a sério o fato de que somos sujeitos de linguagem e, que,
portanto, nunca estamos fora do simbdlico. Levamos as consequéncias o fato
de que nossa relagdo com o mundo, com as pessoas, com a sociedade se da
com praticas de linguagem. Por isso, entendemos a leitura como uma pratica
cotidiana, o que permite seu redimensionamento na sala de aula.
(BOLOGNINI; PFEIFFER; LAGAZZI, 2009, p. 07).

Dadas as condicdes, apresentamos a historia para os alunos. Essa etapa seria dividida
em trés momentos, no entanto, fizemos apenas em dois.

Organizamos a sala em circulo, apresentamos a professora Suzy Costa que, antes de
comegar a contar historias fez algumas dindmicas para que pudessem estabelecer relagdes de

vinculos de afeto, entre ela e a sala. Com as dindmicas e um pouco de conversa os alunos
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ficaram mais & vontade para participarem ativamente da aula. Pedimos que ao ouvirem a
historia observassem os diminutivos que estariam sendo mobilizados e anotassem.

Depois que ouviram a histdria, manifestaram interesse em ouvir outras histérias num
outro momento, sinalizando o contentamento com a atividade. Ap6s 0 movimento de euforia,
conversas e manifestacdo de agradecimento a professora, contadora de historia, dividimos a
sala em grupos de quatro alunos para a proxima atividade.

Entregamos aos grupos o texto escrito com a mesma historia para que lessem e depois
fizessem uma encenacdo mobilizando a palavra no diminutivo que tivessem anotado. Nesse
momento surgiram as contestacdes Ahhhhh prof. Ouvir a histéria é melhor! Aproveitamos a
oportunidade para questiona-los por que ouvir € melhor? porque a professora que sabe contar.
Entendemos que prética do saber institucionalizado permeia nas relac6es entre o professor e o
aluno, dessa maneira “o que os sujeitos falam ou podem falar sdo dizeres autorizados a partir
de suas posi¢cdes em uma determinada conjuntura, em uma dada formagéo discursiva, [...]”.
(FURLAN; MEGID, 2009, p. 13).

Nas aulas seguintes, os alunos nos grupos, escolheram seus personagens, ensaiaram e
caracterizaram de acordo com a leitura que fizeram do texto de Ruth Rocha Para vencer certas
pessoas. A sala entrou em consenso que a palavra com a qual trabalhariam seria mentirinha
extraida da historia contada.

Foi um momento de muita descontracéo e alegria, mas ao mesmo tempo de seriedade
e responsabilidade em apresentar bem cada papel. Esse movimento de ir e vir, buscar objetos
para compor cenarios, trouxe um pouco mais de agitacdo na sala e na escola também. Todos ali
(escola) queriam saber qual a novidade que a turma estava trabalhando dentro e fora da sala.

As apresentacOes promoveram deslocamentos, pontos de deriva dos sentidos, diferentes
formulacGes, decorrentes da tensdo dos processos parafrasticos e polissémicos, construindo
uma compreensao acerca da palavra mentirinha. Nesse ponto, é importante destacar o que vem

a ser a tensd@o presente nos discursos:

Quando pensamos discursivamente a linguagem, é dificil tracar limites
estritos entre 0 mesmo e o diferente. Dai considerarmos que todo o
funcionamento da linguagem se assenta na tensdo entre processos
parafrasticos e processos polissémicos. Os processos parafrasticos sdo aqueles
pelos quais em todo dizer ha sempre algo que se mantém, isto €, o dizivel, a
memoria. A parafrase representa assim o retorno aos mesmos espacos do
dizer. Produzem-se diferentes formulagdes do mesmo dizer sedimentado. A
parafrase esta do lado da estabilizacdo. Ao passo que, na polissemia, 0 que
temos é deslocamento, ruptura de processos de significacdo. Ela joga com o
equivoco. (ORLANDI, 2015, p. 34).
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E importante apontar que o texto de Ruth Rocha é baseado em uma grande mentira que
0 personagem Pedro (vaqueiro) conta ao rei. Essa gente poderosa nao quer ouvir a verdade,
ndo! O que eles querem é uma mentirinha bonitinha, engracadinha, que agrade a eles.
Tomamos como base esse recorte delimitado do texto, em que o personagem Pedro justifica
suas mentiras, para observamos os efeitos de sentidos que essa formulacdo produziu em dois

grupos, cujas encenacdes estdo representadas nos trechos que seguem:

e Grupo 1 — Apresentou a encenacdo com o titulo a mentira tem pernas curtas,
caracterizando o Pedro como um mentiroso que acabou sendo traido pela propria
mentira.

e Grupo 2 — Com o titulo a Rainha mentirosa, o grupo apresentou uma encenacao tendo
como personagem principal uma rainha que determinava por meio de coacao e mentiras,
tarefas esdrixulas aos seus suditos.

Os trechos destacados constituem novas formulagc6es retomadas pelos grupos e pde em
funcionamento uma dindmica de sentidos, distanciando o sentido da palavra mentira como algo
estabilizado, acentuando o carater polissémico da linguagem.

Dessa maneira, “isso mostra que o que decide ndo sdo as condi¢Ges de producao
imediatas, mas a incidéncia da memdria, do interdiscurso. [...] ou seja, aquilo que ja faz sentido
em nés”. (ORLANDI, 1998, p. 15).

Considerando as diferentes possibilidades acerca da palavra mentirinha podemos
observar que o primeiro grupo ndo abordou a mentira como esperteza, perspicacia, mas como
um elemento que tem relagcdo com o inverso da verdade, com o erro e que por iSso 0 vaqueiro
foi punido, contrariando o que esta posto no trecho do texto original — uma mentirinha
bonitinha, engracadinha, que agrade a eles. O grupo dois silencia o protagonista da historia —
0 vaqueiro Pedro — e descaracteriza a superioridade do rei — Os reis, [...] gostavam muito dessas
historias de fazer perguntas pra ver se as pessoas sabiam as respostas [...] E se as pobres
vitimas ndo sabiam responder, tome castigo! dando espa¢o a uma rainha que usava das mentiras
para coagir seus suditos. O grupo apresenta a coacdo como elemento a mais na histéria contada
por eles. Nesse caso, as mentiras contadas pela rainha era uma maneira de tornar os suditos
obedientes as ordens dela. Todo mundo tem que me obedecer se ndo jogo no poco.

Compreendemos que todas essas formulagdes atualizam diferentes redes de sentidos por
meio de um olhar discursivo acerca da palavra mentirinha. Acrescentamos que 0 Seu UsO e
percurso sera sempre vinculado ao sujeito interpelado historicamente e, portanto, toda tomada

de palavra, ja nasce em uma memoria, ja pertence a um interdiscurso:
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O interdiscurso é o ja-dito que sustenta a possibilidade mesma do dizer:
conjunto do dizivel que torna possivel o dizer e que reside no fato de que algo
fala antes, em algum outro lugar. Toda vez que falamos, para que nossas
palavras tenham sentido, é preciso que ja tenham sentido. Esse efeito é
produzido pela relacdo do interdiscurso, a memoria discursiva: conjunto de
dizeres ja ditos e esquecidos que determinam o que dizemos. Assim, ao
falarmos nos filiamos a redes de sentidos. Nao aprendemos como fazé-lo. Isto
fica por conta da ideologia e do inconsciente. E o fazemos em um gesto de
interpretacdo na relacdo da lingua com a historia. (ORLANDI, 1998, p. 09).

Ao deslocarem os sentidos pré-estabilizados do texto, os alunos ndo se colocaram
meramente leitores de uma Unica histéria com um Unico sentido, mas sujeitos/alunos distintos
se constituindo e constituindo sentidos diferentes, o que permitiu compreender o funcionamento
da palavra mentirinha, fazendo sentido. Ao representarem 0s personagens nas diferentes
posicBes sociais, morais ou silenciando-os, a leitura toma outro viés, o discursivo.

Ao darmos voz aos alunos colocamos em evidéncia que as leituras de um mesmo texto
podem ter vérias nuances, dadas as condi¢des de producdo de quem 1€, quando I&, como &, para
que I&, em que circunstancias |é e tantas outras variaveis que interferem na constituicdo dos
sentidos. “As palavras significam de acordo com as posi¢des daqueles que as enunciam e mudam
de sentido quando mudam de posi¢ao”, como aprendemos com Pécheux ([1975] 1988, p. 160)

Isto posto, podemos afirmar que o sentido n&o existe em si, ou seja,

[...] as palavras, expressdes, proposigdes etc. mudam de sentido segundo as
posicBes mantidas pelos que as empregam, o que significa que elas tomam seu
sentido em referéncia a essas posi¢oes, isto €, em referéncia as formagoes
ideolégicas nas quais essas posicOes se inscrevem (Pécheux, 1975).
(ORLANDI, 2012, p. 145).

Ao interagir com o texto, o aluno/leitor estabelece sentidos, de acordo com a
historicidade de cada um e da linguagem. Implica dizer que “em relagdo com a exterioridade,
com a situacdo — contexto de enunciacdo e contexto socio-histérico — mostra o texto em sua
incompletude”. (ORLANDI, 1983, p. 181).

Passamos, assim, a conceituacdo de incompletude, conforme Orlandi (1983, p. 181):

Entendemos como incompletude o fato de que o que caracteriza qualquer
discurso é a multiplicidade de sentidos possivel. Assim, o texto ndo resulta de
soma de frases, nem de soma de interlocutores: o(s) sentido(s) de um texto
resulta (m) de uma situacdo discursiva, margem de enunciados efetivamente
realizados. Esta margem — este intervalo — ndo € vazio, é o espaco determinado
pelo social.
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Ao término das apresentacGes, sentimos que podiamos avancar em relagdo a leitura
produzida pelos alunos e aos sentidos néo estabilizados que reverberavam em torno da palavra
mentirinha. Eles queriam mais. Queriam se colocar no espacgo ocupado pelo vaqueiro Pedro e
contar suas mentirinhas. Queriam experimentar a nossa reacao diante dos fatos inveridicos que
circundam a vida de cada um deles; queriam provar que sabem fazer o que o personagem
principal do texto fez e surpreendentemente, mostrar que é possivel outros fios de discurso para
a mesma historia.

Na aula seguinte, como efeito de fechamento sobre o texto Pra vencer certas pessoas,
propusemos uma atividade de producdo de texto. Ressaltamos que na proposta original,
convidariamos um pai, mae ou responsavel para contar uma historia para os alunos, porém,
achamos melhor que isso ndo acontecesse naquele momento, visto que, muitos pais trabalham no
horario de aula, isso inviabilizou nossa proposta. De certa forma, os alunos estavam téo
envolvidos no prazer e encantamento das aulas que em nenhum momento nos sentimos frustrados
por ndo conseguirmos colocar em pratica nossa proposta inicial. Dito isso, passamos a atividade.

No enunciado, propomos que o0s alunos contassem sua experiéncia com a mentira,
assim como o personagem do texto, o vaqueiro Pedro, relacionando a contacdo de histéria ao

texto lido e & encenagé&o.

Figura 15 — Caderno do aluno texto 01

Vod;ﬁahuotmdamumodm'?n'
Freiomiso dovaquelroPe&oedoRe

Fonte: Arquivo da autora (2019).

Na primeira formulacdo, o aluno anuncia previamente o seu arrependimento logo no
titulo do seu texto. Logo abaixo, verificamos que a mentira que ele conta a sua mée é recorrente

ela ficou sabendo que eu ia para o shopping todos os dias; ela ficou sabendo por que eu
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reprovei; dessa maneira, podemos intuir o que a mentira causou nele — tristeza, arrependimento,
vergonha, — porque reprovei; medo — ela ndo me bateu;

Nesse caso, podemos compreender no funcionamento discursivo o sentido da palavra
mentirinha, proposta no enunciado, confirmando o que nos diz Orlandi, que os sentidos das
palavras estdo “aquém e além delas”. (2015, p. 40).

Ao escrever, o aluno, filia seu dizer numa formacao discursiva — na qual Orlandi (2015,
p. 41) define como “aquilo que numa formagao ideologica dada — ou seja, a partir de uma posigdo
dada em uma conjuntura sécio-histérica dada determina o que pode e deve ser dito”. Ha um trago
ideoldgico em relagdo a outros tragos ideologicos em tudo que dizemos e isso “ndo esti na
esséncia das palavras, mas na discursividade, isto é, na maneira como, no discurso, a ideologia
produz seus efeitos, materializando-se nele”, acrescenta a autora. (ORLANDI, 2015, p. 41).

Dessa maneira, ao tomar para si a responsabilidade de reprovar, o aluno, “ocupa um
lugar do qual ele fala em relacéo aos diferentes lugares de uma formacéo social”. (ORLANDI,
2012, p. 146).

Fonte: Arquivo da autora (2019).



77

Na segunda producéo, a mentira que o aluno experencia diz respeito a um movimento
de um discurso politico, ou seja, ele toma uma determinada posi¢do, escamoteia sua situagéo,
seu lugar, o espaco social em que ocupa, manifestado pela justificativa ndo queria ser negro.
A mentira contada acerca da negacdo da cor da sua pele nos remete a construcdo de uma
sociedade excludente, pautada nas utopias religiosas, géneros, e [...] a ideia de cor da pele
como fator preponderante da dominagao e de diferenciagdo dos “iguais”. O racismo ¢ motivo
influente na divisao das classes sociais no Brasil” afirma Oliveira (2019, p. 536).

Dessa maneira, ao formular que vivia mentindo pra todo mundo que meu pai era
branco e riquinho, considera a ndo aceitacdo da cor da sua pele e da sua condicéo social.
Este aluno/sujeito constituido pelo simbdlico e pelo histérico, ideologicamente interpelado e
individualizado pelo Estado é o que temos na escola.

Na aula seguinte, pedimos que lessem a producdo na sala, se assim se sentissem
confortaveis. Alguns leram suas mentirinhas, mentiras e mentironas para a sala; muitos deles
pediram sigilo sobre o que escreveram e foram motivos para gargalhadas. Quem disse que
ndo podemos fazer da aula de portugués momentos de ludicidade e prazer?

Oportunamente, iniciamos a préxima aula com a Ciranda de Dialogos para que
pudessemos falar sobre a atividade anterior. Queriamos saber sobre o que sentiram ao
reproduzirem um texto por meio de uma encenagédo, se viam a encenagdo como uma forma
de leitura/interpretacdo. Ao ouvir as falas, notamos que a leitura/interpretacdo envolvia, para
eles, tdo somente, 0 que esta posto nos livros, ou seja, todas as vezes que falavamos em
leitura/interpretacdo, os remetia ao processo das perguntas e respostas. Essa reminiscéncia se
da pela pratica costumaz das respostas mecanicas dos alunos as atividades de leitura presente
na sec¢do dos livros didaticos, como afirma Gallo (2012, p. 57):

A secdo do livro didatico dedicada a interpretacdo de texto costuma ser
construida por exercicios que se organizam por formas autoritarias, para 0s
quais apenas uma interpretacdo do texto lido (e sempre a mesma) € a correta.
Esses exercicios fazem desaparecer o possivel encantamento dos alunos pela
descoberta.

Dessa maneira, vamos nos colocamos (professor e aluno) mecanicos, na ilusoria rigidez

dos fatos e nos sentidos estabilizados das palavras e, consequentemente, dos textos.
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3.4 A lingua como objeto vivo — da organicidade ao funcionamento

Para iniciarmos o trabalho com o ensino de gramatica sustentado na perspectiva da
enunciacao fizemos um passeio sobre a ressignificacdo de lingua, sujeito, historia e sentidos,
desestabilizando saberes estaticos e compreendendo o funcionamento da lingua na pratica, no
dia a dia.

Para que os alunos pudessem compreender o conceito de lingua em relacdo com a
producdo de sentidos, ancoramos a proposicao das atividades apresentadas em duas bases que
sustentaram nossa préatica em sala de aula; em Orlandi, que afirma que “o sentido sempre pode
ser outro, mas nao qualquer um, a depender das condi¢des de producdo” e em Dias, em que
afirma que “os fatos gramaticais sejam também concebidos como fatos discursivos™. (2001, p.

73), ou seja,

[...] trabalhar com o conceito de fato discursivo implica em resgatar a
dimensdo enunciativa da frase; isto é, em considera-la ao mesmo tempo como
produto e processo. A forma linguistica ndo pode ser abstraida da
vivéncia/experiéncia, ou da historia do sujeito falante. Analisar uma questao
linguistica como fato discursivo implica analisar ndo apenas 0 modo como ele
se d& ao nivel das relacBes estritamente linguisticas, manifestadas pelo
conteudo da frase, mas no discurso que da sentido ao seu aparecimento
enguanto significativo para a analise. (ORLANDI, 1996, apud DIAS, 2001, p.
76 e 77).

Dessa maneira, atamos o trabalho com a leitura aos instrumentos linguisticos —
gramatica e dicionarios — para que pudéssemos compreender, na pratica, a lingua funcionando,
com gente falando, se comunicando, seja com palavras e/ou o siléncio, significando e se
significando, para o sujeito/aluno como para nos, enquanto professor.

Para chegarmos até aqui, fomos delineando junto aos alunos, a ideia de trabalhar a
gramatica discursivamente, apresentando textos, fazendo releituras, produzindo o nosso
material de pesquisa, para que neste momento, pudéssemos trabalhar com o0s instrumentos
linguisticos — gramatica e dicionarios, ndo apenas como acessorios para pesquisa nas aulas de
portugués, mas como “lugares de materializacao de discursos|...], problematizando aquilo que
se coloca em evidéncia, a saber: as terminologias, os conceitos, as defini¢des, as descri¢des e
a propria lingua sobre a qual se diz a dizer”. (COSTA, 2019, p. 17).

Abrimos aqui um paréntese para descrevermos nossos conflitos internos, enquanto
professor frente a uma turma do 6° ano fundamental.

Ao elaborarmos um projeto nesta perspectiva, repensando a pratica do ensino da

gramatica por meio do trabalho de leituras, ndo tinhamos a dimensdo da magnitude e do
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movimento que isso levaria para a escola. Desse movimento, surgiram outras possibilidades,
outras percepg0es, outros sentidos que afloravam a cada atividade proposta, em cada conversa
de corredor, em cada gesto de interpretacdo, entrelacados a outros gestos e assim, constituiam
um mosaico de cores, de leituras, de sentidos constitutivos dos alunos, promovendo os sentidos
das coisas. Mas houve momentos de inseguranca, especialmente quando propusemos a
trabalhar nosso objeto a partir da percepcdo do aluno até chegarmos ao conceito, ou seja, da
pratica a teoria.

Entre reflexdes, refazejamentos, questionamentos e muito dialogos, apresentamos aos
alunos mais uma atividade. Inicialmente, reclamaram, pois, entrariamos no campo dos
conceitos, mas ao sentirem que ndo mudariamos a maneira interativa de trabalhar com a sala,
reagiram bem.

Iniciamos a atividade com a pergunta O que € um diminutivo? — Essa pergunta foi
basilar nesse momento, porque entendiamos que depois de um longo trabalho feito por meio da
leitura, esperavamos que a definicdo do diminutivo ndo se restringisse apenas aos conceitos
iniciais inculcados e historicizados na/pela escola. Esperdvamos que dentre uma turma de 26
alunos, alguns pudessem fazer relacdo dos diminutivos com o funcionamento da lingua, na
pratica.

Ao lancarmos a pergunta a sala houve total siléncio e por um momento pensamos que
talvez a metodologia empregada ndo fosse corresponder aos resultados que ansiosamente
esperdvamos. Mas da primeira fila veio a resposta as nossas angustias; o diminutivo ndo quer
dizer sé coisas pequenas, mas também é usado para demonstrar carinho ou mesmo para
debochar de alguém, depende de quem fala e de quem ouve. (Vitoria, 12 anos), dito de outro
modo, depende das condig¢des de producao.

Outras vozes vieram corroborar com a fala da aluna, colocando em evidéncia que o
funcionamento do diminutivo se d& na pratica, na discursividade — o diminutivo é usado no
nosso dia a dia para elogiar ou mentir para o outro, por exemplo, quando falo
florzinha;(Alexandre, 12 anos); depende de quem fala, professora, por exemplo, se alguém que
eu amo me chamar de queridinha vou gostar, se outra pessoa gue ndo gosto muito, vou achar
que ela téa me tirando.(Sthefany, 12 anos).

A leitura/interpretacéo

[...] € um processo de producgéo de sentidos que envolve um autor, um texto e
um leitor, e também a interacdo com outros textos (existentes, possiveis ou
imaginarios), com o contexto (histérico, social, politico e econdémico) e com
o interdiscurso (a memoria do dizer). (FRANCESCHI, 2011, p. 63).
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Dessa maneira, compreendiam a lingua fazendo sentido, mesmo ndo dominando na
pratica, tais conceitos. Confrontados com as respostas, por ora recortadas, entendemos que, nos,
professores, precisamos fazer uma escolha por uma base de concepcdo tedrica solida e
consistente que acolha a evolucdo da linguagem e a priori nos mobilize a repensar se 0s
conceitos gramaticais usados na nossa pratica sdo adequados, ou seja, se atendem as
necessidades dos nossos alunos em relacdo ao ensino da lingua. Em outras palavras, “se
atendem a necessidade de ensinar a lingua portuguesa tendo como meta o desenvolvimento da
capacidade comunicativa do aluno e ndo somente a apreensao de regras gramaticais”, afirma
Franceschi (2011, p. 64).

Acreditamos que, ao tomar para si a responsabilidade da escolha de uma base tedrica
consistente, teremos condi¢cdes de ajustar contetdos tradicionais das gramaticas, livros
didaticos, numa linguagem que faca sentido, numa lingua com “homens falando”. (ORLANDI,
2015).

Tomamos, pois, a formulagdo da aluna Vitdria — o diminutivo ndo quer dizer s6 coisas
pequenas, mas também é usado para demonstrar carinho ou mesmo para debochar de alguém,

depende de quem fala e de quem ouve —, revela que

[...] o diminutivo é um recurso linguistico que aponta muito mais do que
variagdes de tamanho dos objetos [...], mas revela posi¢fes assumidas por
quem toma a palavra e que essas posigdes sdo sociais, histdricas e ideologicas.
(FRANCESCH], 2011, p. 64).

Corroborando com a autora, Orlandi (2015, p. 38) retoma 0 mecanismo imaginario para
produzir imagens que o sujeito/aluno faz do seu interlocutor e vice-versa, dadas as condi¢oes

de producéo estabelecidas no momento da formulacdo. Temos entéo,

[...] aimagem da posicéo sujeito locutor (quem sou eu para lhe falar assim?)
mas também da posicao sujeito interlocutor (quem é ele para me falar assim,
ou para que lhe fale assim?), e também a do objeto do discurso (do que estou
Ihe falando, do que ele me fala?). E, pois, todo um jogo imaginario que preside
a troca de palavras. E se fazemos intervir a antecipacéo, este jogo fica ainda
mais complexo pois incluird: a imagem que o locutor faz da imagem que seu
interlocutor faz dele, a imagem que o interlocutor faz da imagem que ele faz
do objeto do discurso e assim por diante.

Assim, diante da formulagéo depende de quem fala e de quem ouve, aduzimos que a
mesma formulacdo, assume posi¢Oes sujeitos diversas, € ao ocupar de modo diferente esse

espaco da leitura discursiva, produzira também diferentes processos de leitura.
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Lancamos mdo da formulagdo editada pelo aluno Alexandre, ao conceituar que o
diminutivo é usado no nosso dia a dia para elogiar ou mentir para o outro, como por exemplo,
qguando falo florzinha — 0 aluno produz a ideia de efeitos de sentido contraditorios, ou seja, ele
reproduz as distintas situacdes que o levariam ao uso dessa marca linguistica. Cabe aqui, no
entanto, refletir o efeito de sentido produzido pelo comparecimento da palavra florzinha, dada
a presenca de algumas pistas desse efeito de sentido, que nos reporta a interpretacéo do discurso
que ecoa nas relacGes sociais, seja com amigos, na escola etc.

Ao ser questionado pelos colegas sobre o que seria mentir, esclarece por meio de outro
exemplo citando a seguinte formulagdo Ahhh é como se eu dissesse: Julia, vocé é uma florzinha,
sabendo que ela ndo é. E ela também sabe que ndo considero ela florzinha. Estou sendo falso
e ela sabe.

A palavra falsidade, na primeira formulacéo, € silenciada, ou seja, o aluno substitui a
palavra mentir em detrimento da palavra falsidade. Quando é solicitado que explique o sentido
da palavra mentir, ele nos traz outro exemplo, dessa vez comparecendo a palavra falsidade. A
ironia também esta presente na expressdo E ela também sabe que ndo considero ela florzinha,
revela que as condi¢6es de producéo da leitura e do discurso foi o que determinou sua inscri¢éo
na posicao sujeito, o que caracteriza sua formulacdo como apelativa. Outro sentido imputado a
palavra florzinha, formulado pelo aluno, o diminutivo é usado no nosso dia a dia para elogiar,
aduz um novo gesto de interpretagdo ancorado na marca da heterogeneidade, constitutiva de
todo sujeito, ou seja, mesmo se inscrevendo em uma posi¢do que determina o diminutivo
florzinha como falsidade, mentira, também a reconhece como possibilidade na constituicdo de
outros sentidos, que nesse caso, é de elogio.

Na sequéncia, tomamos como gesto de analise a formulagdo feita por outra aluna. A
palavra queridinha, exposto na sequéncia discursiva — se alguém que eu amo me chamar de
gueridinha vou gostar, se outra pessoa que nao gosto muito, vou achar que ela t4 me tirando

—, nos encoraja dizer que

[...] ndo hé territorio neutro no mundo das palavras. Nem basta enunciarmos
as palavras para termos certeza de que significardo como queremos. Elas
significam pelo jogo de relacfes de forca e de sentidos (memoria do dizer) no
imaginario em que estdo imersas. (ORLANDI, 2012, p. 165).

Dessa maneira, a palavra queridinha ecoa mdultiplos efeitos de sentidos conectadas a
muitas outras falas que ja significaram em diferentes contextos e distintas relagdes, ou seja, 0

sentido nédo esta pronto e acabado, mas ndo circula na mesma direcdo. Ao enunciar a palavra
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queridinha, a aluna revela sua posi¢ao/sujeito, corroborando que “palavras iguais podem
significar diferentemente porque se inscrevem em formagdes discursivas diferentes”
(ORLANDI, 2015, p. 42).

A producao de sentidos foi significada a partir das formulagdes da aluna em questao, ou
seja, nesta sequéncia discursiva, a aluna, além de suas caracteristicas pessoais constituidas pelas
diferentes experiéncias, conforme o ambiente sociocultural e familiar em que vive, ao chegar a
escola é influenciada pelas condi¢cdes de producdo daquele espaco — o da escola. Destacamos
que “o sujeito discursivo ¢ pensado com “posicdo” entre outras. Nao ¢ uma forma de
subjetividade, mas um “lugar” que ocupa para ser o sujeito do que diz (M. Foucault, 1969)”.
(ORLANDI, 2015, p. 47).

Dito isso, intencionamos mostrar que o trabalho com a gramatica, neste caso, 0
diminutivo, ndo fica apenas na definicdo de conceito, mas como uma proposta em que 0
sujeito/aluno se coloque em relagdo ao fato que esta sendo enunciado, sua atitude e sua posi¢ao-
sujeito. Nesse movimento de analise, retomamos o questionamento feito por Franceschi (2011,
p. 76) “O que pode levar um professor a afirmar, diante de um quadro como este, que seus
alunos ‘aprenderam’ o diminutivo? E o que é aprender: sistematizar regras e conceitos?
Reconhecer?” Para esses questionamentos, apontaremos mais adiante, as marcas deixadas no
processo do desenvolvimento deste projeto.

Ainda nesse viés, Franceschi (2011, p. 76) sinaliza a partir de uma outra perspectiva o

olhar para o diminutivo,

[...] que considera que ndo basta ao professor, ensinar contetdos gramaticais;
a que considera que s6 faz sentido ensinar lingua levando-se em conta a
questdo da significacdo; a que considera que, mesmo no trabalho com um
“simples” sufixo inho, ha possibilidade de trabalhar leitura e interpretacéo; a
que considera que a leitura é producdo de sentidos; a que considera que a
producdo de textos é a materializacdo dos sentidos produzidos pela prética da
leitura.

Das respostas que compareceram para a pergunta O que é um diminutivo? revelaram
que a atribuigdo de sentidos pode variar de acordo com o sujeito/aluno/leitor que tem suas
préprias histdrias de leitura e é socialmente determinado.

De outro modo, ao tomarmos o diminutivo como objeto discursivo, podemos afirmar
que a cada novo gesto de interpretacdo, diferentes sentidos vém a tona, emergindo da
materialidade posta, tendo em vista, como dissemos anteriormente, o lugar social que o

sujeito/aluno ocupa.
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Costa (2019, p. 31) chama atencdo para a perspectiva discursiva, em que “ha uma
injuncdo a interpretacdo, diante de qualquer objeto simbolico”, logo, ao se colocar diante de
determinadas palavras € natural que atribuamos sentidos, que a significamos, conforme as
condicdes de producao.

E interessante ressaltar que essa naturalizacdo de significar, de dar determinados
sentidos em detrimento de outros, invoca a ilusdo numero dois que Pécheux designou como

esquecimentos, apresentados por Orlandi (2015, p. 33), conforme vemos a seguir:

O esquecimento nlmero 2, que é da ordem da enunciagdo: ao falarmos, o
fazemos de uma maneira e ndo de outra, e, ao longo de nosso dizer, formam-
se familias parafrasticas que indicam que o dizer sempre podia ser outro. [...]
Este “esquecimento” produz em nos a impressao da realidade do pensamento.
Essa impressao, [...] estabelece uma relagdo “natural” entre palavra e coisa.

Ja o esquecimento 1, traz a baila a ilusdo de que somos a origem do dizer:

[...] também chamado de esquecimento ideoldgico: ele é da instancia do
inconsciente e resulta do modo pelo qual somos afetados pela ideologia. Por
esse esquecimento temos a ilusdo de ser a origem do que dizemos, quando, na
realidade, retomamos sentidos preexistentes. (ORLANDI, 2015, p. 32-33).

Dessa maneira, quando o sujeito/aluno produz formulagdes, ora recortadas aqui, esses
dizeres estdo sustentados em um “ja dito que esta na base do dizivel, sustentando cada tomada
de palavra” (ORLANDI, 2007, apud COSTA, 2019, p. 33).

Diante dos espacos discursivamente ocupados pelas muitas leituras do diminutivo, e
motivados pelas interlocugdes com os alunos, passamos ao passo seguinte. Propusemos uma
atividade que pudesse contemplar os instrumentos linguisticos — gramatica e dicionario — numa
pratica discursiva configurando, possibilidades para o dizer: deslocamentos, desestabilizac6es
e mudancgas.

Para a atividade proposta, agrupamos os alunos em duplas e propusemos a atividade
com quebra-cabegas. Em seguida, entregamos a cada dupla um saquinho com as palavras
embaralhadas e uma ficha. A medida que iam formando as palavras, pedimos que anotassem e
buscassem as palavras de origem de cada uma delas. Sugerimos a consulta ao dicionario, se
necessario. Nenhum aluno recorreu ao dicionario, fato que nos deixou apreensivos e curiosos,
mas que abordaremos mais adiante.

Na aula seguinte, terminamos o0 quebra-cabecas e, em seguida, pedimos que

observassem as palavras formadas.
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Ap0s as observacdes feitas, iniciamos com a pergunta: Vocés sabem como o diminutivo
é formado? Alguns alunos arriscaram a resposta e disseram que o diminutivo é formado por
duas palavras; outros se lembraram do que viram, por meio do livro didatico no ano anterior, e
disseram que o diminutivo séo coisas pequenas. Apos té-los ouvido, pedimos que fizessem um
quadro com as palavras do quebra cabeca para que pudessem enxergar como a construgéo do
diminutivo se dava na prética, a medida que explicavamos as formacdes seguintes.

O quadro ficou constituido desta maneira:

Palavra encontrada no quebra cabeca Origem/primitiva
casebre casa

casinha casa
velhinho/velhote velho
filhinho/filhote filho

calminho calmo

mocinha moca

cantinho canto

Ao iniciarmos a explicacdo, chamou-nos atencéo o fato de, quase que automaticamente,
quisessem saber o significado dos sufixos, momento em que nds propusemos uma pesquisa
para a proxima aula. Alguns alunos, afoitos, insistiram em ouvir nossa resposta, como se a
resposta dada por nos tivesse um peso muito maior em relagdo ao que iriam buscar nos livros
ou pela internet, ou seja, “ao professor € autorizada a legitimagao do saber, papel ndo autorizado
pelo aluno”. (FURLAN; MEGID, 2009, p. 13). Ou talvez, fosse, pela prdpria urgéncia que a
idade requer.

Para apresentar os conceitos sobre o diminutivo, ndo tinhamos nenhuma pretenséo em
fazer com que os alunos decorassem nenhuma classificacdo morfoldgica, mas que pudessem
compreender como o diminutivo é apresentado nas gramaticas, no livro didatico e como suas
possiveis leituras reverberam na producao de diferentes sentidos, como vimos anteriormente.

Para que ndo houvesse uma ruptura naquilo que tinham aprendido nos bancos escolares
nos anos anteriores, ou uma quebra em tudo que j& ouviram sobre o diminutivo, comegamos
nossa abordagem na perspectiva da gramatica normativa. Na abordagem convencional,
semanticamente, os sufixos sdo concebidos com uma significagdo estatica, fixa, como

observamos no conceito do diminutivo apresentados nas gramaticas a seguir.
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Para melhor compreenséo, usamos como exemplo as palavras formadas na atividade do
quebra-cabegas — casinha, casebre, velhinho, velhote.

Iniciamos nossa abordagem a partir dos conceitos referenciados no livro didatico da
turma do 6° ano Portugués Linguagens, Cereja e Magalhdes (2015, p. 149), em que o diminutivo
é apresentado como flexdo de grau dos substantivos e adjetivos. E importante ressaltar que a
sala contava apenas com 6 livros que eram usados por todos os alunos.

Figura 17 — Livro Didatico: o grau dos substantivos e adjetivos
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‘e menor e de mais velho e mais novo,

Fonte: CEREJA; MAGALHAES, 2015, p. 149-150.

A fim de que pudéssemos mostrar 0s conceitos apresentados no livro didatico da turma,
usamos a lousa digital, visto que a maioria dos alunos ndo possuia o livro didatico.

O livro de Cereja e Magalhdes (2015, p. 149-150) apresenta desta forma o conceito de
aumentativo/diminutivo: “Tanto substantivos como adjetivos assumem determinadas formas
para indicar aumento ou diminui¢do. As formas correspondentes a aumento estdo no grau
aumentativo, e as correspondentes a diminui¢do, no grau diminutivo”.

Além de tamanho, os autores abordam a formagdo do aumentativo e do diminutivo por
meio do acréscimo dos sufixos, no entanto, ndo abordam a lingua centrada nas formas em que
se assentam a subjetivacéo.

Revisitamos diferentes gramaticas para que pudéssemos compreender a confluéncia e a
discordancia dos autores em relagéo aos conceitos apresentados sobre a formagéo do diminutivo
e a partir dai, estabelecer um posicionamento que nos levasse a construir com os alunos, uma
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lingua que nos constitui e se constitui, uma lingua que faz sentido, por meio de um conceito
que representasse a nossa pratica nesta proposta.

Tecemos um ponto de partida, mas precisavamos desinculcar certos conceitos, para que
pudéssemos avancar. Dessa maneira, destacamos os diminutivos encontrados no quebra-
cabecas, na lousa digital, e fomos tecendo algumas definigdes para que compreendessem o
processo da formacao.

Novamente, apresentamos o quadro feito por eles e, para exemplificar, usamos apenas

3 palavras, além de acrescentamos mais uma coluna:

Palavra encontrada no quebra cabeca | Origem/primitiva Sufixos (afixo)
casebre casa -ebre

casinha casa -inha
velhinho/velhote velho -Inho/-ote

Nesse momento, ja se ouvia na sala um certo burburinho em torno da palavra sufixo.
Perguntamos se alguém havia feito a pesquisa sobre os sufixos, momento que disseram que ndo
haviam feito, mas que estavam ansiosos para saber do que se tratava. Ainda se valendo da
gramatica normativa, apresentamos a maneira como o conceito dos afixos (prefixos e sufixos)
séo abordados.

Para os gramaticos, aqui ora recortados no capitulo 2, os afixos sdo unidades
significativas e quando acrescentados ao radical de uma palavra sdo responsaveis pela criacao

de novas palavras e se dividem em prefixos e sufixos; Leitdo (2007, p. 40) assim os definem:

[...] os afixos (prefixo e sufixo) sdo formas inteiramente presas, que ndo
possuem existéncia autdbnoma na lingua, fixando-se invariavelmente junto a
raiz ou radical. Conforme o0 seu posicionamento, dividem-se em prefixos
(antes do radical) e sufixos (ap6s o radical).

Dessa maneira, temos nos diminutivos casebre: cas — radical + ebre (morfema
derivacional sufixal). 0 mesmo ocorrendo com as outras palavras apresentadas aos alunos —
cas-inha; velh-inho; velh-ote; nesse viés, para a maioria dos gramaticos, os afixos sdo
apresentados como estaticos, sem nenhuma possibilidade de mobilizagéo de sentidos.

Encoraja-nos, neste momento, exteriorizar a contribuicdo que nos fora dado neste
percurso de leituras, pesquisas, desenvolvendo o trabalho em sala de aula. Nesse entremeio,

ficamos honrados em participar, como ouvinte, no grupo ENUNCIAR organizado pelo
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professor Luiz Francisco Dias, cuja contribuicdo foi essencial na composicdo deste
trabalho/pesquisa.

A possibilidade de desconstruir sentidos estabilizados e dar visibilidade a lingua sendo
significada no social, nos estimulava a cada encontro/aula, propor um trabalho significativo,
que viesse romper com 0 imaginario do ensino da lingua nas aulas de lingua portuguesa. Foi
nesse espaco de trocas, em um batimento entre teoria e a pratica que fomos nos constituindo
enquanto professor pesquisador.

Quando pensamos na formacéo de novos vocabulos, especialmente os diminutivos, vem
em mente aquilo que nds aprendemos nos bancos escolares e, consequentemente, em alguns
casos perpetua nos dias de hoje.

Nessa via, 0 ponto de partida para a constituicdo e andlise desta atividade, foi
assimilacdo dos conceitos substanciais acerca da constituicdo dos diminutivos, a luz da
Enunciacdo. Para isso, é importante delinearmos as bases tedricas que respaldam o nosso
trabalho ao conceber a formagéo do diminutivo, a partir dos conceitos postulado por Dias (2021,

no prelo), acerca dos referenciais historicos e pertinéncias enunciativas. Dessa forma,

[...] podemos conceituar referencial historico como a determinagéo social do
sentido e é formado pelos modos que a sociedade tem de conceber os fatos,
pessoas, coisas, objetos, ideias etc. A partir desses modos de concepcéo, temos
no referencial historico a retomada de sentidos j& estabilizados antes da
producdo efetiva do enunciado. Esses modos de concepcdo diferentes fazem
gue com os sentidos sejam diversos. (DIAS, 2021, no prelo).

Logo, nessa concepgdo, a palavra adquire mais de um sentido se concebermos as
relacBes que ela estabelece com a memdria social e as condi¢des de producdo dos falantes, ou
seja, a palavra so é significada quando em relacéo a.

Jé& a pertinéncia enunciativa, Dias conceitua como

[...] a relacdo de consisténcia entre unidades linguisticas e o enunciado bem
como entre enunciados no uso real da lingua em textos orais ou escritos. Na
pertinéncia enunciativa, temos a atualizagdo desses sentidos retomados na
formulagéo do enunciado. (2021, no prelo).

Dito de outro modo, podemos dizer que a formagdo de um diminutivo esta ancorada
nessas duas bases conceituais, ou seja, na relacdo que a palavra mantém com os referenciais
historicos promovendo distintas possibilidades de sentidos no uso real da lingua.

Os conceitos até agora apresentados pela gramatica normativa normalmente abordam o

diminutivo apenas como reducdo de tamanho, ao contrario da abordagem feita por Dias (2021)
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cujas bases enunciativas buscam explicar as relac6es entre formante(sufixos) e base (radical)
tendo em vista referenciais historicos e pertinéncias enunciativas, a partir de uma analise das
articulacGes entre formante e base, e ndo simplesmente a partir de um significado pré-concebido
de sufixos. O autor define os afixos (prefixo e sufixo) como formativos que “sdo formas da
lingua que geralmente funcionam presas a palavras”. (DIAS, 2021, no prelo). Esses formativos
(sufixos) agregados as bases produzem diferentes pontos de vistas e atitudes sociais histéricas
que corroboram com o movimento dinamico da lingua. Por conseguinte, “podemos mapear,
através dos formantes na lingua, um conjunto de “visdes e atitudes sociais e historicas” que se
agregam a bases diversas, formando a dindmica enunciativa da lingua”, afirma Dias (2021, no
prelo).

Nessa Otica, uma palavra se forma de acordo com a constituicdo histérica da sociedade
atual, logo, diminutivos como casinha, casebre, velhote, trazem um referencial historico
produzindo uma pertinéncia enunciativa.

Tomamos para efeito de analise as palavras casinha, casebre e velhote a luz da
enunciacdo. A palavra casinha é formada por uma base (casa) mais um formativo que a
gramatica designa de sufixo (-inha), que se agrega no final das palavras. Dessa maneira, a
significacdo de casinha em um enunciado esta assentada em modos sociais (pontos de vista)
que a sociedade, na sua histdria, desenvolveu para conceber tipos de moradia.

Podemos vislumbrar em casinha dois pontos de vista; pode significar o que esta posto
no dicionario relacionados a medi¢cdo, mas também como um ambiente aconchegante, ligada a
afetividade que se tem da moradia. Dessa maneira, nesse caso, 0 elemento de medicdo o
formativo (-inha) e a afetividade ¢ um ponto de vista social e se relacionam formando o
referencial historico que torna pertinente, coerente, aceitavel.

O diminutivo casebre € afetado por uma associacdo de medicdo, poréem, diferente de
casinha que também é associada a tamanho, elas se diferem porque casebre se direciona para
um referencial histérico depreciativo, relacionado a pobreza, espaco sem conforto, socialmente
definido e aceitavel pelos modos como a sociedade manifesta seu ponto de vista.

Ao explorarmos a palavra velhote temos o formativo (-ote) na articulagdo com sua base
formando outro possivel diminutivo para a palavra velho. Porém, o resultado dessa contragdo
entre base e formativo se direciona para um referencial historico depreciativo. Enquanto
velhinho geralmente é uma forma definida socialmente por tratamento carinhoso, velhote é
usado pejorativamente para se referir a pessoas velhas.

No entanto, Dias (2021, no prelo) nos alerta que “nao podemos fazer uma analise

generalizante do sentido produzido pela articulagcdo desses formativos a toda e qualquer base,
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na direcdo depreciativa”. A exemplo disso, podemos tomar o diminutivo filhote que é formado
pelo mesmo formativo (-ote) mas que, apresenta um referencial histérico que nos remete a
afetividade, distinto da palavra velhote.

De acordo com a viséo tedrica de Dias, para promovermos a compreensdao de como as
formas da lingua se articulam orquestradas pela constitui¢cdo dos multiplos sentidos, assumimos

como ponto de partida os conceitos de significado e significacdo, na perspectiva da enunciagéo.

A significacdo nunca é algo pronto, definitivo, [...] ao contrario, o0 homem
precisa significar o tempo todo. Na nossa concepcdo, significado denota o
estatico, ja realizado, ao passo que significar combina com a ideia de
dinamismo, daquilo que esta em desenvolvimento em cada gesto de construir
e de interpretar. (DIAS, 2018, p. 21)

Assim, quando pensamos em significado, estamos nos referindo a palavra isolada,
estagnada, dicionarizada e, logo nos remetemos a presenca do dicionario como instrumento
exclusivo de pesquisa. Essa pratica € comum nas aulas de Portugués quando o professor propde
atividades que silenciam o funcionamento e o sentido dado as palavras pelos usuarios da lingua,
em detrimento da sua forma e uso.

Para a enunciacgdo, o significado das palavras vai além do que é posto no dicionério
porgue a concebe em relacdo a pontos de vistas sociais e a outros prismas que muitas vezes nao
estdo contidos no dicionario. Sendo assim, o funcionamento das palavras velhinho/velhote esta
na articulagéo entre essas palavras e outros termos do enunciado em que participam. Quando o
aluno formula o enunciado meu avd € bem velhinho e mora com a gente, ele relaciona velhinho
a uma construcdo de sentidos e ndo a outro. Dessa maneira, se da a construcdo dos sentidos —
na relacdo do referencial historico (a retomada de sentidos ja estabilizados) e a pertinéncia
enunciativa (a relacéo de consisténcia entre unidades linguisticas e o enunciado) assentados nas
redes enunciativas (relagdes de sentido de um enunciado).

Na perspectiva apresentada por Dias, na formacdo dos diminutivos, poderiamos
trabalhar na construcdo dos sentidos sem a participacdo dos dicionarios, visto que, segundo o
autor “se ha uma palavra na lingua, € porque ha um interesse social para sua existéncia”. (DIAS,
2021, no prelo). Entretanto, de acordo com nossa proposta inicial, consideramos pertinente,
lancarmos mao do dicionario por ser um instrumento linguistico usado nas aulas de lingua
portuguesa, sendo esta, uma oportunidade de fazermos uma abordagem discursiva, diferente da
usual. Sendo assim, apoiamos nossa reflexao no dizer de Orlandi (2002, p. 38) de que “entre a
lingua e o saber linguistico ha sempre espacos de interpretacdo”.
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A guisa da compreensdo de que ha um funcionamento na constituicio do sentido por
meio do diminutivo, propusemos uma pesquisa sobre o significado das palavras formadas por
meio dos sufixos — inha/inho; -ebre; -ote, buscando compreender o funcionamento no cotidiano
da nossa lingua. O objetivo da atividade com os dicionarios é a compreensao dos sentidos das
palavras trabalhadas no quebra-cabecas, fazendo a relacdo com os significados estabilizados,
posto no dicionario, propondo um olhar dindmico, com possibilidades de diferentes gestos de
leitura para esse instrumento linguistico.

A partir do momento que o aluno significa uma palavra (diminutivo) e depois vai
buscar no dicionario o seu significado, estamos propondo a desconstru¢do do sentido Unico
de uma palavra, por vezes, ja cristalizado no dicionario como sentido Unico e que muitas
vezes nao reproduz o sentido por ele sabido, ndo o contempla em sua constituicdo, nas suas

relagdes sociais, com homens falando. Para Dias e Bezerra (2006. p. 22),

[...] o dicionario, enquanto instrumento linguistico, exerce uma funcéo
pedagdgica. Mas ele opera sob o efeito da completude e sustenta uma
legitimidade do saber sobre a significacdo. Nesse sentido, nele se inscreve
uma relagdo dos falantes com a lingua. E trata-se de uma relacdo
historicamente sustentada.

Dito isso, nas aulas seguintes, o trabalho foi de explorar a constitui¢do dos diminutivos
destacados na atividade do quebra-cabecas. Pedimos para que os alunos se sentassem em
duplas, pois, ndo havia disponibilidade de dicionarios para que desenvolvessem a atividade
individualmente, e ainda assim, pedimos autorizacdo a coordenacdo da escola para que
pudéssemos fazer as pesquisas nos poucos celulares que havia na sala, contando com o0 nosso.
O uso do aparelho celular na sala de aula ndo € permitido, porém, fomos autorizados a trabalhar
com essa ferramenta na atividade, mediante nossa solicitagéo.

Como as pesquisas foram feitas em dois tipos de dicionarios, achamos pertinente
apresentarmos aqui, algumas diferencas de significado, entre os dois dicionarios usados para
pesquisar as palavras da atividade proposta. Fizemos a pesquisa no dicionario mini Aurélio e
dicionario Aurélio online.

Destacamos, a seguir, algumas palavras da atividade do quebra-cabecas para efeito de

analise:

1. casebre — (Dicionario Mini Aurelio); sm. Casa pequena e pobre; cabana.
2. casebre —(Dicionario Aurélio online); pequena casa, rustica, sem conforto ou em ruinas.

Moradia pequena, grosseira, rustica; cabana, barraco, choupana.
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3. casinha — (Dicionario Aurélio online) Dimin. de casa.

4. velho — (Dicionario Aurélio online); Fora de moda; ultrapassado, antiquado: casaco
velho; ideia velha. Que é desusado; gasto pelo uso: ideias velhas; sapatos velhos.

5. velhinho — (Dicionario Aurélio online); Individuo idoso, velhote. Sujeito com mais
idade, utilizado como forma de tratamento que demonstra afei¢éo, no sentido carinhoso.

6. velhote — (Dicionario Mini Aurélio); sm. Homem ja um tanto velho.

7. velhote — (Dicionéario Aureélio online); diz-se de, ou individuo um tanto velho; velhusco.

A partir das definicdes que os alunos encontraram no dicionario, realizamos alguns
questionamentos: Qual o significado de velho? Se velho é uma pessoa ou coisa ultrapassada,
fora de moda, o que é estar ultrapassado? E o que é estar fora de moda? Para vocés, o que € ser
velho? E velhinho? Vocés conhecem, convivem com algum velho? Nossos velhos sdo realmente
0 que esta no dicionario? Se chegarmos a velhice, como gostariamos de ser tratados? Na
ocasido, ficaram surpresos com nossos questionamentos porque tiravam-lhes do lugar comum,
do significado pelo significado. Mas, professora, € o que esté escrito no dicionario...

A partir da fala da aluna, respondemos com outra pergunta; sera que os dicionarios ddo
conta de todos os sentidos que a palavras significam no nosso cotidiano, nas nossas conversas
diérias? O dicionario contém todas as respostas para os sentidos guardados em n6s? 1sso nos
remete a reflexdo de Petri (2010, p. 24-25) acerca do dicionario:

O dicionario, embora represente “o lugar de certeza” e do “interdito da duvida”
(Oliveira, 2006), deve representar também um instrumento “em
funcionamento”, sujeito a transformagdes, deslocamentos, ¢ até a falhas na
producdo dos sentidos. Interessamo-nos, especialmente, por esse lugar marcado
pela evidéncia de certeza, pela acumulagdo do saber “sobre”, pela seriedade que
uma suposta “verdade” revelaria. Enfim, o dicionario é marcado pela
responsabilidade de “guardar” os sentidos das palavras. No entanto, entendemos
que os sentidos sdo “aves”, eles migram; sdo “aves” ariscas, ndo se deixam
aprisionar; sao “aves” que cantam, seu canto ressoa de diferentes maneiras. E,

como todas as cancdes, estas provocam diferentes reagdes nos sujeitos.

A medida que fomos fazendo os questionamentos, a aula fluia porque nesse momento,
estavam interessados em compartilhar suas experiéncias conosco e com a sala. Queriam ser
ouvidos nos seus questionamentos. Apontaram para velhinho, sinbnimos como: carinhoso,
amoroso, fofo etc., dando pistas da afetividade imposta socialmente a palavra. Sabiamos de
suas experiéncias em ter no convivio de seus lares 0s avos, por isso, a escolha dessas palavras
para exemplificar a formacgdo do diminutivo. Parafraseando Petri, 0s sentidos sdo aves que

ressoam 0s seus cantos, provocando infinitas reagdes em quem as ouvem, vivem e sentem.
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Sendo assim, tomamos o dicionario como objeto discursivo. Sendo um objeto
discursivo, indubitavelmente, provocou diferentes leituras, e é sob esse novo olhar que o aluno
evoca o seu direito de critica, da “tomada de uma palavra por outra [...] estabelecendo o modo
como as palavras significam” (ORLANDI, 2015, p. 42). Nessa esteira, estavamos nos
constituindo, nos reconhecendo como a origem do nosso dizer, designada, por Pécheux, como
esquecimento nimero 1, ja falado anteriormente.

Historicamente, existe uma dicotomia que separa 0s sujeitos que sabem sua lingua
daqueles que ndo sabem, o que pressupde que sé quem a sabe € “aquele que ¢ capaz de mobilizar
a variedade culta da lingua, excluindo os/as demais”. (PETRI, 2010, p. 20). Quem nunca ouviu a
afirmacdo que o dicionéario é o pai dos burros? Essa formulacdo ainda repousa no imaginario das
pessoas e ecoa nos bancos escolares, suscitando a ideia de sujeito letrado, de prestigio, que
domina as informacdes contidas nos instrumentos linguisticos — gramatica e dicionario.

Essa préatica promove ainda mais o abismo que se estabelece entre o sujeito falante e os
instrumentos linguisticos. Se promovermos o uso do dicionario apenas para consultas de
palavras desconhecidas, estariamos tentando estabelecer uma relacéo direta entre as palavras e
as coisas, 0 que ndo é pertinente a teoria a que nos filiamos.

Orlandi (2000, p. 98) diz que “consideramos que o dicionario assegura, em nosso
imaginério, a unidade da lingua e sua representabilidade: supGe-se que o dicionario contenha
(todas) as palavras da lingua”. E o que persiste na memoria coletiva, tanto de alunos como de
nos, professores.

Nunes (2010, p. 7) define dicionario “como um discurso sobre a lingua, mais
especificamente sobre as palavras ou sobre um setor da realidade, para um publico leitor, em
certas condic@es sociais e historicas”. Sendo assim, o uso do dicionrio, nas nossas aulas, ganha
outro papel, ou seja, passa a estabelecer relacdes entre os sujeitos/alunos e o saber, num
processo de interlocucdo, de producdo de sentidos, distante da compreensdo que concebiamos;

um estatuto de consulta e ndo de aprendizado. Silva (2003 p. 112), assim define:

O dicionéario € um dos simbolos de nacionalidade, na medida que legitima uma
lingua nacional, ao registrar as formas, 0s usos e 0s sentidos que irdo
configurar o léxico de uma lingua, de um povo. O dicionario é também o lugar
onde, imaginariamente, atesta-se a existéncia de uma palavra e de um sentido,
onde podemos encontrar a certeza e a verdade, apaziguando as nossas davidas
e incertezas.
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Dessa maneira, achamos pertinente, nesta atividade, estabelecer as relagfes entre o saber
dos alunos/falantes e o saber institucionalizado (dicionario), deixando explicita nossa intengéo

ao uso do dicionario.

[...] embora ja se tenha sentidos cristalizados, dados como ja ditos, ja
instituidos, no dicionario; acreditamos que a sala de aula seja um espaco de
fundacdo de novos e outros sentidos possiveis, rompendo, talvez, com o que
ja esta posto, com o que € da ordem da evidéncia e da certeza, da ordem do
instituido e do dicionarizado. (PETRI, 2010, p. 40).

Nesse percurso, continuamos a experenciar junto aos alunos as palavras casinha/casebre

e seus respectivos significados dicionarizados, (ja citados nas p. 91-92).

casebre — (Dicionario Mini Aurélio); sm. Casa pequena e pobre; cabana.

casebre — (Dicionario Aurélio online); pequena casa, rdstica, sem conforto ou em ruinas.
casinha — (Dicionario Mini Aurélio); casa pequena; dimin. de casa

casinha — (Dicionario Aurélio online) dimin. de casa.

e

Comecamos a aula perguntando: quem aqui ja viu, mora ou conhece alguém que mora
numa casinha? Qual o sentido de casebre? E casinha? E 0 mesmo que vocés encontraram no
dicionario? As respostas foram as mais variadas possiveis.

Mesmo sabendo que é uma realidade muito proxima deles o fato de morarem em casas
muito pequenas, muitas vezes com duas ou trés familias, num bairro desprovido de saneamento
e rede de esgoto, o sentido de casa, independente do referencial de medicdo, suscita outros
sentidos que sdo reverberados na maneira como veem o ambiente e das possiveis leituras que
fazem do espaco em que moram.

Propusemos que lessem o resultado de suas pesquisas feitas no dicionario e
observassem se 0 que estava disposto como significado dos verbetes casinha/casebre fazia
sentido para eles. A primeira voz veio do canto direito da sala: “minha casa € pequena, mas
ndo é um casebre em ruinas”’; “nem a minha” — disse outro aluno.

Aproveitamos para reforcar que as palavras podem ter outros sentidos e que apesar de
casebre ser diminutivo de casa, ela adquire outros sentidos dependendo dos falantes que
participam do enunciado.

Notamos que no Dicionario Mini Aurélio, casebre é significada como uma casa pequena
e pobre, uma cabana; ja no Dicionario Aurélio online casebre € caracterizada como uma
pequena casa, rustica. A palavra pobre presente no primeiro dicionario € silenciada, sendo usado

em seu lugar o eufemismo sem conforto. Dessa maneira, observamos que a articulacéo da base
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casa(base) + -ebre(formante/sufixo) ndo é sustentada apenas a partir do conceito dominante do
diminutivo, ou seja, no conceito de medigdo de tamanho. Tanto no dicionario fisico como no
dicionario online traz uma definicao depreciativa para o verbete.

Ao lancarmos as perguntas acima, alguns alunos se identificaram com o verbete
casinha. Ao serem questionados sobre o0 sentido que a palavra remete, disseram que havia mais
carinho na palavra casinha em detrimento da palavra casebre. Outras palavras que
compareceram aliadas a palavra casinha foram palavras que remetiam a organizacdo, limpeza,
cuidado, beleza.

Para Dias (2021, no prelo) “os nomes isolados, como se encontram no dicionario, sO se
tornam integrantes de um enunciado quando entram em formagdo enunciativa”, ou seja, as
palavras se formam socialmente quando estas se integram e articulam ao enunciado por causa
da relacdo entre os referenciais histdricos e pertinéncias enunciativas.

Isso nos leva a refletir que ao escolher a palavra casinha para representar sua moradia
— minha casa é pequena, mas ndo € um casebre — o aluno faz uso do formativo -inha, porque
melhor respalda a ideia de uma casa pequena que ele quer exprimir. Ou seja, acrescenta a base
da palavra um formativo afetivo, com o objetivo de transmitir seu sentimento ao seu
interlocutor. De outra maneira, o aluno faz uso da palavra casinha porque ja faz parte de uma
memoria coletiva dos interlocutores dos grupos sociais aos quais ele pertence.

Nesse caso, de acordo com as condi¢des de producdo desse grupo de alunos, para o
diminutivo casinha existe uma associacao entre medicéo (tamanho) e o referencial histérico de
afetividade, a exemplo de outros diminutivos como pezinho, olhinho que nos remete e ao
tamanho e ao mesmo tempo sugere afetividade.

Ao retomarmos a atividade com os dicionérios, na aula seguinte, tomamos a palavra
velhote encontradas nos dicionarios Dicionario Mini Aurélio e Dicionario Aurélio online para

refletirmos sobre seus significados.

8. velhote - (Dicionario Mini Aurélio); sm. Homem ja um tanto velho

9. velhote - (Dicionario Aurélio online); diz-se de, ou individuo um tanto velho; velhusco.

Relemos a pesquisa para observarmos se dentre o grupo de alunos, havia alguma
familiaridade com a palavra. Perguntamos se ja tinham ouvido essa palavra, se a palavra teria
sentido relacionado a palavra velhinho. A turma ndo esbogou nenhuma reacéo, ou seja, a palavra

ndo fazia parte do vocabulario deles e/ou dos grupos sociais em que estdo inseridos.
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Nessa via, refletimos sobre as palavras de Auroux (2014, p. 70) ao dizer que “qualquer
que seja a minha competéncia linguistica, ndo domino certamente a grande quantidade de
palavras que figuram nos grandes diciondrios monolingues” porque entendemos que o
dicionario ndo conseguira significar todo o sentido produzido na voz do falante.

Finalizamos a atividade, propondo aos alunos que fizessem uma colagem, no caderno,
com as palavras com as quais trabalhamos e escrevessem logo abaixo o que mais significou,
para eles, na atividade proposta. Assim que finalizaram, fizemos uma avaliacdo, expondo 0s
pontos que eles apontaram como os mais relevantes. Todos participaram discorrendo e fazendo
avaliagéo sobre a atividade.

Dos pontos elencados, destacamos a seguinte formulagéo:

SD-1 — O mais importante, pra mim, foi saber que o significado da palavra
ndo é um so, pode ser muitos.

A guisa de tal formulagio, corroboramos com as palavras de Nunes (2010, p. 7),

[...] as palavras ndo sdo tomadas como algo abstrato, sem relagdo com os
sujeitos e as circunstancias em que eles se encontram, mas sim como
resultantes das relag@es sociais e historicas, relagdes essas que sdo complexas
e, por vezes, polémicas ou contraditorias. Assim, o dicionario é visto como
um discurso sobre a lingua, mais especificamente sobre as palavras ou sobre
um setor da realidade, para um publico leitor, em certas condi¢Ges sociais e
historicas.

Posto isso, o dicionario ndo pode ser visto apenas como necessidade de consultas
imediatas. Ele precisa ser ressignificado nas escolas “como parte de um processo em que os
sujeitos se constituem em suas relacdes e tomam parte na construcao historica das formacdes

sociais com suas instituicOes, e sua ordem cotidiana”. (NUNES, 2010, p. 08).

3.5 Atribuicéo de sentidos diante do n&o-verbal

Pécheux (1969, apud MARQUES, 2011, p. 187) nos diz que “a nogdo de discurso nido
é sindnimo de transmissdo de informacéo, e, portanto, distancia-se do esquema elementar da
comunicagdo, o qual é constituido pelos elementos emissor, receptor, codigo, referente e
mensagem”. O discurso, entdo, ndo se reduz apenas ao campo da decodificagdo de codigos entre
os falantes da lingua; os sujeitos sdo afetados e constituidos pela lingua e pela histéria, e nesse
sentido, o discurso ¢ antes de tudo, “efeito de sentidos entre locutores, trazendo em si marcas

da articulacdo da lingua com a historia para significar” (ORLANDI, 2012, p. 63).
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A partir desses pressupostos, temos a pluralidade de leituras em que um mesmo texto
pode ser lido por diferentes leitores de mdltiplas maneiras, definindo o que chamamos de
condigoes de produgdo. Assim, “saber ler [...]é saber o que o texto diz ¢ o que ele ndo diz, mas
que o constitui significativamente”. (MARQUES, 2011, p. 191).

Nessa concepcdo, a nocao de leitura toma novos significados, se constréi de maneira
ampla, se entrelaca nas possibilidades da diferenga que esta presente em todos os textos.

Com tal abordagem, abrimos espaco para outros gestos de interpretacdo por meio da
leitura discursiva do ndo verbal, considerando a relacdo do aluno com o universo simbolico, a
qual ele faz parte, porque entendemos que os sentidos podem ser lidos mesmo néo estando ali,
sendo, pois, imprescindivel que se considere o que o texto diz quanto o que ele ndo diz.

Tomamos como base, as palavras de Orlandi (2012, p. 50), como ponto inicial desta

atividade, ao afirmar que,

A relagdo do aluno com o universo simbdlico ndo se dé apenas por uma via —
a verbal —, ele opera com todas as formas de linguagem na sua relagdo com o
mundo. Se considerarmos a linguagem ndo apenas como transmissao de
informacdo, mas como mediadora (transformadora) entre 0 homem e sua
realidade natural e social, a leitura deve ser considerada no seu aspecto mais
consequente, que nao é o de mera decodificacdo, mas o da compreenséo.

Por essa Gtica, 0 ato de formulagdo, desenhos, escrita, musica, dan¢a, imagens, entre
outros, se articulam e sdo materialidades simbolicas de tudo que nos rodeia e
consequentemente, sdo os sentidos que estdo em movimento, e que de certa forma, séo leituras
emancipadoras do texto e do mundo.

Temos, portanto, nas palavras de Manguel (2002, p. 19, apud ROMAO; PACIFICO,
2006, p. 19), o reflexo dessas possibilidades de leitura de mundo:

Ler as letras de uma pagina é apenas um dos meus disfarces da leitura. O
astrébnomo lendo um mapa de estrelas que ndo existem mais; 0 arquiteto
japonés lendo a terra sobre a qual sera erguida uma casa, de modo a protege-
la das forcas malignas; o zo6logo lendo os rastros de animais na floresta; o
jogador lendo os gestos do parceiro antes de jogar a carta vencedora; a
dangarina lendo as notag¢des do coredgrafo e o publico lendo os movimentos
da dancarina no palco; o teceldo lendo o desenho intrincado de um tapete
sendo tecido; o organista lendo vaérias linhas de mdsicas simultaneas
orquestradas na pagina; os pais lendo no rosto do bebé sinais de alegria, medo
ou admiracdo; o adivinho chinés lendo as marcas antigas da carapaca de uma
tartaruga; o amante lendo cegamente o corpo amado a noite, sob os lengois; o
psiquiatra ajudando os pacientes a ler seus sonhos perturbadores; o pescador
havaiano lendo as correntes do oceano ao mergulhar a mao na &gua; o
agricultor lendo o tempo no céu — todos eles compartilham com os leitores de
livros a arte de decifrar e traduzir signos.
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Dessa maneira, atentamos, entéo, para a heterogeneidade da linguagem, e ressaltamos a
multiplicidade de significagOes para compreender seu funcionamento.
De acordo com Orlandi (1995, p. 40),

A significacdo ¢ um movimento, um trabalho na histéria e as diferentes
matérias significantes s&o partes constitutivas dessa historia. Mais uma vez se
reafirma o carater da incompletude da linguagem. [...] O mudltiplo e o
incompleto se articulam materialmente: a folha e a pluralidade se tocam e sdo
funcgdo do nao fechamento do simbdlico. Dai os “outros” sentidos que sempre
s80 possiveis. E a existéncia, ou a necessidade historica das muitas linguagens
é a parte dessa incompletude e desse possivel. [...] As vérias linguagens sdo
assim uma necessidade historica.

Compreendemos, que na palavra, mora o que ndo é verbalizado, mas que de alguma
forma esta ali, presente no espaco em branco do papel, gerando um siléncio descontinuo, que
produz, em nds leitores, diferentes efeitos e reverberam sentidos multiplos. Sendo assim, o texto
é o lugar onde os gestos de interpretagdo tomam forma, relacionam sentidos, meméorias e
dizeres, é onde temos acesso as coisas do mundo por meio da linguagem, ou seja, é por meio
da textualizando que podemos significar. Dito de outra forma, a textualizacdo € a condi¢do para
que haja significacao e interpretacao.

Diante desses pressupostos, ousamos dizer que o espaco da sala de aula deve(ria) ser
inundado por diversos portadores de texto, de distintas materialidades que convocassem o aluno
a olhar para um lugar povoado por multiplas vozes, em que os sentidos sejam plurais. Para tal,
é necessario desestabilizar a leitura na sua literalidade e promover a ruptura do imaginario da
supremacia da linguagem verbal nas aulas de Lingua Portuguesa.

Nessa toada, ao considerar a leitura em toda sua amplitude, apresentamos nesta
atividade uma charge, com objetivo de trabalhar a leitura do texto ndo verbal numa abordagem
discursiva, pensando nos efeitos de sentidos produzidos pela materialidade linguistica e
observar a relagdo do verbal com o ndo verbal, e como um coaduna com o outro na producéo
de sentidos. Para isso, adotamos a seguinte metodologia: no primeiro momento, apresentamos
aos alunos apenas o texto nao verbal, para que pudessem fazer a leitura sem o auxilio do texto
verbal; e no segundo momento, apresentamos a charge de fato, com a presenca do texto verbal.

Inicialmente, para construirmos essa reflexdo, temos, nas palavras de Romualdo (2000,
p. 5, apud MARQUES, 2011, p. 188), o significado de charge:

A charge é um tipo de texto que atrai o leitor, pois, enquanto imagem é de
rapida leitura, transmitindo maltiplas informacgdes de forma condensada.
Além da facilidade de leitura, o texto chargico diferencia-se dos demais
géneros opinativos por fazer sua critica usando constantemente o humor.
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Para que se tenha um entendimento desse texto faz se necessario compreender os fatos
cotidianos associados a imagem, acrescidos de uma significante dose de humor/ironia. Trata-se
de tematicas a serem representadas: “[...] ndo se trata apenas de um jogo de significantes
descarnados”, como afirma Orlandi (2002, p. 68).

A escolha por esse tipo de texto deve-se ao fato de ser uma leitura descontraida para os
adolescentes e por se inscrever num discurso de cunho social e ideoldgico, além de servir como
viés entre a linguagem verbal e ndo verbal, a partir de uma perspectiva discursiva.

Para essa atividade, ressignificamos o espaco de sala de aula. Nos deslocamos para a
sala de leitura; um ambiente propicio para que os alunos pudessem ter a curiosidade agucada e
um contato maior com os livros, mesmo que fosse apenas visualmente.

Ao se deslocarem para outro espaco, ficaram mais atentos, logo, as possibilidades de
éxito na atividade foram maiores. No primeiro momento, apresentamos a materialidade
imagética, sem antes expor a sequéncia linguistica, para agucar a criatividade dos alunos.

Pedimos que observassem atentamente a imagem seguinte:

Figura 18 — Texto ndo-verbal

Fonte: Ivan Cabral, 2008. (Adaptado).

Inicialmente, a imagem foi motivo de risos, cochichos e especula¢des. Deixamos que
experenciassem esse momento de descontragéo, e fizessem as inferéncias que se estabeleciam
entre a imagem e situacdes corriqueiras, para eles, significativas.

Buscamos, dessa forma, pistas que revelassem possiveis gestos de interpretacdo dos

alunos, que se alojavam numa profusdo de sentidos, de hesitacdo. Parte “dai a necessidade de
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se pensar o gesto de interpretacdo como lugar de contradi¢do: é o que permite o dizer do sujeito
pela repeticdo (efeito ja-dito) e pelo deslocamento (historicizagdo),” aduz Orlandi, (1998, p.
16).

Ainda que de modo tateante e timido, os alunos deram voz a assuntos complexos que 0s
afetavam e os constituiam enquanto sujeitos de discurso, interpelados pela ideologia do lugar
que ocupam.

Perguntamos se ja tinham visto em algum momento essa imagem — responderam que
ndo a conheciam. No entanto, uma aluna respondeu que ndo conhecia a imagem retratada em
nenhum lugar, sé na realidade, o que leva a considerar “de que o aluno ndo 1€ s6 na escola, mas
também fora dela”. (ORLANDI, 2012, p. 51).

A formulacdo sé na realidade feita pela aluna coloca em evidéncia a sua constitui¢éo
na/pela relacdo com a linguagem, dentro e fora da escola, em consequéncia da textualidade a
qual se submete. Dito de outra maneira, as condi¢des de producdo a qual ela esta inserida. S6
na realidade nos remete ao modo de vida em que vive, a leitura de mundo que faz, e diferente
de muitos que veem a imagem retratada em livros, ela vivencia essa realidade.

E por isso que, para Orlandi (2012, p. 62), “ha uma historia de leitura do texto e ha uma
historia de leitura dos leitores”. Se para muitos, a imagem que apresentamos ¢ mera ilustragao
de livros ou telas, para ela, constitui sua posi¢éo, seu lugar, materializados na leitura que faz da
realidade por meio do texto e a0 mesmo tempo, desvela a sua relacdo com a historia, com a
ideologia.

Em seu estudo, Souza (1997, p. 3) aponta que:

A ndo co-relagdo com o verbal, porém, ndo descarta o fato de que a imagem
pode ser lida. Propriedades como a representatividade, garantida pela
referencialidade, sustentam, por um lado, a possibilidade de leitura da imagem
e, por outro, reafirmam o seu status de linguagem. [...] ela se constitui em
texto, em discurso.

Dessa maneira, formulacdo sé na realidade € um gesto de leitura que significa o social
no silenciamento das determinacdes histdricas. As circunstancias em que se encontra 0 menino
da imagem, traz o foco da discusséo do social, a polissemia do espago em que vivem e a
previsibilidade das leituras reveladas pela aluna. “E no corpo da tessitura do ndo verbal, rede
de associacdes de elementos de visibilidade, que se constitui o politico, de carater ideoldgico,
lugar possivel de se pensar a constituicdo da imagem como discurso”. (SOUZA, 2013, p. 25).

A partir da resposta da aluna, os colegas concordaram com a sua tomada de posicao e

teceram afirmacdes e conclusdes por meio de histéricos familiares ou amigos que viviam sob
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essa situagéo; criangas que nao iam a escola porque tinham que trabalhar, ou, filhos de viciados
em drogas ilicitas que acordavam muito cedo para ajudar suas maes e ndo tinham tempo para
brincar etc.

A partir das interpretacdes que foram surgindo, comegcamos a tecer a compreensao e a
leitura que faziam do texto imagético, salientando os elementos constitutivos da imagem - a
figura do menino negro, descalgo, cabelo ruim, roupas em trapos, carrinho de méo - e suas
condicdes de producdo que coloca em evidéncia a existéncia do discurso estabilizado que
circula e estd presente no imaginario coletivo. Para conduzi-los a observacdo, fizemos a
pergunta: O que veem na imagem?

Achamos pertinente, elencar aqui, para analise, duas sequéncias discursivas, cujas
respostas a pergunta formulada, foram as mais recorrentes, dentre muitas outras que ecoaram
no decorrer dessa atividade.

A partir da pergunta, fomos mobilizando varias vozes e diversas possibilidades de

compreender a mesma provocacao, a qual responderam:

SD-1: um menino preto, com cabelo ruim, com o beigo grande;
SD-2: Um menino trabalhador; porque tem um carrinho de méo;

Insistimos nas perguntas: O que mais conseguem ver? Por que o menino da figura foi
caracterizado como pobre? N&o poderia ser caracterizado de uma outra forma? Para esses
guestionamentos compareceu a resposta dada por um aluno: geralmente, a pessoa de cor €
pobre. Insistimos mais uma vez: Por qué? E ele nos respondeu: “porque é assim!”

O pré-construido porque € assim sustenta 0 movimento de sentido estabilizado,
cristalizado na memaria discursiva e é o0 bastante para ndo gerar nenhum tipo de davida.

Quando o aluno traz a formulacdo porque é assim, ela coloca um ponto final no
guestionamento, sem gerar nenhum tipo de recurso para que pudéssemos continuar o didlogo.
Porque € assim, ndo suscita nenhum tipo de duvida, e remete ao imaginario coletivo de que
preto é preto, pobre é pobre e rico é rico.

Na voz do aluno, a sociedade é constituida dessa maneira, ainda que, ecoe a
possibilidade da ascensdo social, e exista, mesmo que ideologicamente ou religiosamente
reflexos de uma sociedade de igualdade de direitos, os sentidos que decorrem para ricos e
pobres sdo muito bem delimitados e separados uns de outros.

Os sentidos reverberados acerca da dicotomia entre rico/pobre, preto/branco néo

surgiram do nada, eles retomam os sentidos produzidos historicamente estabilizados. Que
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discursos estdo sendo invocados nessa imagem? Na SD-1: um menino preto, com cabelo ruim,
com o bei¢o grande; temos um discurso ideolégico em funcionamento, reforcando a
marginalizacdo do preto e suas caracteristicas apontadas na formulacéo do aluno, reafirmando
estereotipos (re) produzidos em casa, na escola, no convivio social.

Na teia dessa reflex&o, Ernest-Pereira (2010, p. 182) afirma que,

Tragos dessas praticas, ligados a meméria do dizer — o interdiscurso —,
incidem, pois, no sujeito e em seu discurso e constituem-se em saberes
ideologicamente engendrados, cujos sentidos, ao longo do tempo,
cristalizaram elementos culturais de carater pontual e estereotipado, relativos
ao negro.

A materialidade imagética dessa charge nos mostra um menino preto, com short
remendado, de pés descalgos, aparentemente bravo (pelo olhar podemos tecer tal interpretacéo),
um carrinho de méo, e ao fundo uma casa murada, aparentemente no espaco urbano, € o que a
imagem mostra. No entanto, o que estd implicito na imagem, sé é possivel reconhecer através
do contexto reconhecido e vivenciado pelos alunos, que ao ser desvelado, apresenta como forma
de complemento do dito que por sua vez, se define em relacdo com a imagem. Assim,
entendemos que “ao longo do dizer, ha toda uma ancoragem de nao-ditos que também
significam”. (ORLANDI, 2015, p. 81).

Dessa forma, a leitura da imagem esta em relacdo com outros discursos, com outros
sentidos historicamente constituidos, numa retomada incessante de reformulacdes,
deslocamentos, inversdes ou silenciamentos.

Ao término da aula, alguns alunos vieram falar sobre o assunto da atividade, tecendo
relacOes entre as evidéncias da imagem e as circunstancias em que muitos ali vivenciavam.

Na aula seguinte, retomamos a atividade da aula anterior. Achamos pertinente falarmos
sobre os esteredtipos definidos como aceitavel na sociedade. A SD-1 traz a baila um assunto
polémico que mexe com o universo do adolescente, especialmente, o feminino.

Ao caracterizar o cabelo do menino da imagem como cabelo ruim, automaticamente
evocamos a memdria discursiva de que cabelo ruim é cabelo de preto, ou seja, acionamos a
memoria para reproduzirmos relagdo dicotdmica de preto/branco, cabelo liso ou bom /cabelo
grenho, ou ruim; ou a estreita associacdo entre liso/bom; crespo e grenho/ruim.

Ao fazer tal formulacédo, o aluno reproduziu, mesmo que inconsciente, um discurso
racista que guarda resquicios de uma memoria cultural, produzido por um acontecimento
historico social e acionada pela memdria discursiva, o que fez com que viesse a baila o padréo

estereotipado de cabelo bonito.
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Na sequéncia discursiva, SD-2: — um menino trabalhador; porque tem um carrinho de
mao; tomamos como ponto de partida, a imagem do carrinho de mao. Perguntamos aos alunos,
se havia alguma coisa contraditoria entre o carrinho e o garoto. Prontamente, a maioria da sala
respondeu num sonoro sim. Insistimos, por qué? Responderam, unissonos — porque crian¢a nao
pode trabalhar. O carrinho de mao representa, na imagem, o trabalho vinculado a infancia.

Ao perceber a imagem, a formulacdo visual se concentra no garoto em relacdo a um
objeto simbolo de trabalho infantil, que ndo deixa de ser uma imagem de violéncia e de violagédo
aos direitos da crianca e adolescente. Cena de uma violéncia ndo explicita, mas conflituosa
(pelo olhar da crianca para o objeto), cruel (pela propria cena que se estabelece), e pela l6gica
(preto, pobre, trabalho infantil representado pelo carrinho de m&o) numa sociedade visceral
capitalista.

Nessa linguagem tecida de imagem, surpreendem-se 0s ecos das vozes alheias, que
lancam luz sobre os mecanismos da memoria.

Com a percepcdo astuta e criativa dos alunos, observamos que houve um
descentramento da linguagem verbal, “a0 mesmo tempo que o siléncio passa a ter o privilégio
de necessario a significacao, ou seja, é o siléncio que torna possivel todo o dizer”. (MARQUES,

2011, p. 193). Corroborando com a autora, Orlandi (2007, p. 46) diz as seguintes palavras:

A significacdo ndo se desenvolve sobre uma linha reta, mensurdvel,
calculavel, segmentavel. Os sentidos sdo dispersos, eles se desenvolvem em
todas as dire¢des e se fazem por diferentes matérias, entre as quais se encontra
o siléncio.

Aproveitamos, nesse momento, ao findar a aula, para dizer que a leitura das imagens,
do mundo que nos rodeia, precede o mundo das letras. A leitura acontece a todo momento; em
casa ao acordar e descobrir que a temperatura caiu, ao ler uma imagem no outdoor, os gestos
da fisionomia de um professor ou da mde, tudo é linguagem. Vivemos num mundo de
linguagem. Tudo ¢ significativo, inclusive o siléncio.

A leitura da charge, no primeiro momento, foi extenuante porque precisadvamos romper
com os sentidos pre-produzidos, inertes, domesticados, € isso requer acuidade.

A primeira imagem apresentada, ndo dispunha da materialidade linguistica, e para os
alunos, essa ruptura com o verbal, inicialmente, foi como se tivessem lhes tirado o chdo, mas
ao mesmo tempo, sentiam-se livres para expor os efeitos que estavam sendo produzidos. Nesse

processo de significacdo, ficamos atentos aos sentidos que iam sendo produzidos, ora soltos,
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ora incoerentes ou indiferentes a materialidade. Nesse caso, Orlandi (1996) nos alerta para a
abertura do processo de significacdo, porém, administrado.

E, a luz que contempla essa reflexdo, adotamos o dizer de Orlandi (1996, p. 13):

N&o nos iludamos, com esse fato; ndo é porque é aberto que o processo de
significacdo ndo é regido, ndo é administrado. Ao contrério, é por esta abertura
que ha determinacdo. O lugar mesmo do movimento é o lugar do trabalho da
estabilizacéo e vice-versa.

Ao término da atividade, chamamos atencdo dos alunos, para o papel da imagem
enquanto operadora da memoria social, responsavel pela retomada de discursos em circulacdo
na sociedade, que, embora ndo materializados verbalmente (no primeiro momento),
determinaram os efeitos de sentido do objeto discursivo.

Nas aulas seguintes, apresentamos a segunda parte da atividade; a leitura da mesma

imagem, acrescida do baldozinho que traz a marca linguistica do diminutivo.

Figura 19 — Texto verbal e ndo-verbal

NAD ERA

CARRINHO
QUE €U QUERIA |
EANHAR Y

Fonte: Ivan Cabral, 2008

Ao apresentarmos a segunda imagem, os alunos ficaram surpresos, pois, na primeira
imagem ndo haviam estabelecido uma possivel relagdo entre carrinho de méo e carrinho de
brinquedo, ou seja, ndo relacionaram outras possibilidades que envolvessem o carrinho. Temos,
dessa maneira, o efeito de sentido produzido imbricamento entre verbal e o ndo-verbal.

11 Disponivel em: http://www.ivancabral.com/2008/10/charge-do-dia-carrinho.html. Acesso em: 15 mar. 2020.
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E no corpo da tessitura do ndo verbal, rede de associagbes de elementos de
visibilidade, que se constitui o politico, de carater ideoldgico, lugar possivel
de se pensar a constituicdo da imagem como discurso: como efeito de sentidos
entre interlocutores, como nos diz Pécheux. A relagéo de tessitura, entremeio,
indicia certas imagens que podem e devem mostrar/dizer algo, ndo outras
possiveis, em face do que pode e deve ser dito. (SOUZA, 2013, p. 25).

Face a abertura do simbolico, o texto imagético imbricado ao verbal, ganham outros
sentidos. Nesse momento, perguntamos qual o sentido dado para a palavra carrinho, presente
no baldo, dadas as condicdes de produgéo.

Para a pergunta, compareceram respostas que compuseram 2 grupos de formulagoes,

apresentadas a sequir:

SD-1: O carrinho representa ao mesmo tempo bringquedo e trabalho; porque
muitas criancas precisam trabalhar para ajudar os pais;

SD-2: 0 menino pensou gue ganharia outro tipo de presente, um carrinho de
brinquedo e era carrinho (de méo) que significa trabalho; s6 podia ser
crianca pobre e preta nessa figura.

No dizer desses alunos, afetados por uma ideologia da classe dominada, observamos nas
formulacGes expostas, em SD-1 e SD-2, que os alunos assumem uma posicao leitor que associa
a palavra carrinho a trabalho, as relacdes familiares, assujeitado as necessidades didrias,
levando-os desde cedo ao trabalho. Essas formulagbes aparecem vinculadas as relacdes
percebidas e vivenciadas no cotidiano.

Tanto na SD-1 quanto na SD-2, os alunos remetem a palavra carrinho a duas
possibilidades: a de um objeto que representa brinquedo infantil, brincadeiras e a outro objeto
qgue remete ao trabalho etc. Desse modo, se pensarmos em crianga, nos vem a ideia de
brinquedo, escola, atencéo, fragilidade, ou seja, uma imensiddo de sentimentos e palavras que
nos remetem ao universo infantil. Essa tensdo se estabelece a partir do funcionamento da
palavra carrinho.

No entanto, 0 menino que aparecesse na imagem contrapfe a esse imaginario do
universo infantil, porque aparentemente é aquela crianca que teve que se afastar da infancia e
do mundo das brincadeiras, para contribuir com os pais no sustento financeiro da familia. Essa
afirmacéo é sustentada pela representacéo a partir da imagem do carrinho de médo que é um
instrumento que indica uma profissdo de quem ndo teve acesso ao estudo, um trabalho da classe
baixa, que ndo esta inserido no mercado de trabalho, dadas as condi¢fes de producao.

A palavra carrinho, aparece, no texto, em forma de presente que constitui como parte

do discurso de criangas livres que tem oportunidade de brincar, pular, correr, ganhar presentes,
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ou seja, de criangas que vivem sua infancia. Porém, ha uma ruptura de percurso quando
confrontamos com o discurso do trabalhador representado por um carrinho de méo, cuja
representacdo simboliza a exploracdo do trabalho infantil. Presente, nesse caso, alude as
condicdes de producédo da formulacéo e circulagdo dessa imagem.

Na SD-2, o0 que nos chama atencdo é a presenca do advérbio de exclusdo s6, que retoma
e a0 mesmo tempo contribui para a inscri¢cdo do sujeito/aluno na posi¢éo de pobre; trabalhador;
excluido; Dessa maneira, conforme Franceschi (2011, p. 75), “as condig¢des de produgdo da leitura
e do discurso foi 0 que determinou a inscricdo dos sujeitos leitores na mesma posicao sujeito”.

Portanto, tanto no verbal quanto o ndo verbal, sinalizam um discurso que representa a
passagem do discurso da brincadeira para o discurso trabalhador, uma vez que a figura do
carrinho de mao cumpre esse papel. Sendo assim, a partir da relacdo do verbal e ndo verbal,
pelo interdiscurso, ha a constituicdo do sentido do texto que é uma critica a exploracdo do
trabalho infantil.

Nessa mesma esteira, continuamos com as perguntas, desta vez, mais incisivos: A
palavra carrinho teria outros sentidos, além de carrinho de brinquedo? Uma aluna nos
respondeu que poderia ser carrinho novo; e nos deu exemplo; quando alguém diz: comprei um
carrinho novo! Esté dizendo que o carro é do ano, que tem dinheiro para comprar um carro
novo; A sala concordou que, dependendo do contexto, a palavra carrinho poderia ter muitos
outros significados. Consideramos oportuno tomarmos a palavra para elucidar que os sentidos
estdo sempre em movimento na sociedade e, como ndo estdo inertes, a sociedade vai se
constituindo, e nesse movimento da sociedade, nos, estamos também significando a todo

momento. Nas palavras de Orlandi (2015, p. 34),

[...] ao tomar a palavra, produzimos uma mexida na rede de filiagdo dos
sentidos, no entanto, falamos com palavras ja ditas. [...] entre 0 mesmo e o
diferente, entre o ja-dito e 0 a se dizer que 0s sujeitos se 0s sentidos se
movimentam, fazem seus percursos, (se) significam.

Na formulacdo comprei um carrinho novo, a palavra carrinho significada, interpretada,
tem sentidos muito diferentes socialmente para alguém da classe média, com poder de compra,
em relacdo a um trabalhador bracal assalariado, ou seja, por meio das condi¢es imaginarias de
existéncia dos sujeitos, € que estes significam, por isso a possibilidade de darem sentidos
diferentes a um mesmo objeto simbodlico. Por isso, dizemos que as palavras ndo sao

intercambidveis, elas ndo estdo presas as coisas.
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Isso nos atreve a dizer que o ndo verbal ndo necessita de traducdo para que o verbal
possa significar, dadas as condi¢des sociais nas quais o interlocutor esta inserido. Sendo assim,
ao interpretarem o texto imagético, perfilaram o retrato dominante da sociedade no seu contexto
social, econémico, politico e cultural.

Para Marques, (2011, p. 198) texto e imagem ndo podem ser dissociados no trabalho
com a materialidade mencionada, jA que, juntos, constituem os pontos de deriva para a
constituicdo dos sentidos. No entanto, a maneira como trabalhamos a materialidade imageética
e a materialidade linguistica nesta atividade, — isoladamente — discordamos dessa néo
dissociacdo na significacdo do texto verbal e imagético, pois entendemos que a imagem em si,
pode ser compreendida em diferentes desdobramentos, a partir da formulacdo visual em
confronto com a memoria do dizer.

A luz das reflexdes apontadas, ao

[...] se pensar a imagem através do verbal, acaba-se por descrever, falar da
imagem, dando lugar a um trabalho de segmentacdo da imagem. A palavra
fala da imagem, a descreve e traduz, mas jamais revela a sua matéria visual.
Por isso mesmo, uma "imagem ndo vale mil palavras, ou outro nimero
qualquer”. (SOUZA, 1997, p. 03).

Dito de outra maneira, ao mobilizar os fios discursivos das histdrias de leitura do texto
ndo verbal, os alunos ressignificaram os sentidos domesticados, pré-definidos pela materialidade

charge, e a partir desse movimento, constituiram seus dizeres e seus proprios textos.

3.5.1 Construcédo da autoria

Iniciamos esta fase do projeto com a reflexdo acerca do processo de leitura, escrita e
autoria. Indursky (2019, p. 98-99) nos diz que “ninguém ensina ninguém a escrever. Aprende-
se a escrever, escrevendo”. Isso nos fez refletir a respeito das vozes que insistiam em nos guiar
no inicio do projeto, ao propormos um trabalho com a gramética pelo viés discursivo da leitura.
A todo momento éramos lembrados de que os alunos precisavam aprender a falar, como se a
relacdo com a lingua tivesse o seu principio, somente quando o aluno se embrenha no universo
escolar. Decorrem dessa formulacdo, muito mais que uma negacao a sua historicidade; é uma
forma de perceber o sujeito/aluno “ao mesmo tempo livre e submisso. [...] pode tudo dizer,
contato que se submeta a lingua para sabé-la. (ORLANDI, 2015, p. 50).

A partir dessas relacbes de forcas e de sentidos produzidos no universo escolar,

preconizada por Orlandi (2015), atentamos para a imagem que a escola faz do aluno, uma vez
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que, pelo imaginario da institui¢éo, ele ocupa a posicao sujeito gramaticalmente mediocre. Essa
identificacdo inicial do sujeito/aluno pela escola implica diretamente na sua condicgéo de leitor
e na sua posicao enquanto sujeito produtor de um texto e tem relacdo estreita com o que viemos
discutindo até aqui.

Percorrido o caminho até aqui, propusemos como gesto de fechamento, a escrita, tendo
como objetivo mobilizar as historias de leituras dos alunos colocando em evidéncia a funcéo-
autor e como este é constituido no espaco da escola. E importante ressaltar que as atividades
realizadas ao longo do projeto — os arquivos, recortes sobre o diminutivo, livros, contacdo de
historias, movimento de escuta, a formacdo dos diminutivos e o uso de dicionarios
discursivamente —, nos levaram a um so lugar, um espagco significante para composi¢do de um
sujeito/aluno/ autor.

Sendo assim, organizamos esta etapa em trés fases; a primeira fase é a fase da
constituicdo dos grupos, de acordo com os desejos ou habilidades reveladas por eles, ou seja,
quem preferia trabalhar com a producdo da escrita ou trabalhar com o desenho(ilustracéo).
Dessa maneira, nenhum aluno ficou de fora do processo.

A segunda fase é a mobilizacdo da tecnologia digital. Nessa fase, colocamos em pratica
a atividade da reescritura dos textos, utilizando a tecnologia digital, para que, pudéssemos, a
partir dai “produzir deslocamentos [...] e ressignificar o uso da tecnologia na sala de aula
explorando diferentes ferramentas[...]”. (MASSMANN; SALLES, 2019, p. 71).

Na terceira fase, a partir dos textos produzidos, os alunos com habilidades para o
desenho ou que desejaram fazer parte desse grupo, fizeram as releituras desses textos e
reproduziram, a partir do texto ndo verbal, deslocamentos e sentidos outros. Validamos nosso
dizer em Orlandi (1995, p. 35), “¢ na pratica material significante que os sentidos se atualizam,
ganham corpo, significando particularmente”.

Orlandi (2012, p. 49), ao tratar da leitura a partir da Analise do Discurso, afirma: “No
momento em que se realiza o processo de leitura, se configura o espaco da discursividade”.
Dito de outra maneira, 0 aluno teve a possibilidade de pensar como sujeito de linguagem,
significando o mundo e se significando, fazendo suas interpretagdes e, portanto, dando sentido
ao mundo que o rodeia, as coisas que o afetam, desestabilizando o discurso do saber cristalizado

da escola, instituido como verdade Unica. Assolini, nos alerta que

[...] a importdncia de a escola, em especial o trabalho pedagdgico
desenvolvido pelo sujeito-professor na sala de aula, considerar a historia de
leitura dos educandos, o que contribuiria para que pudessem falar, pensar,
interpretar e escrever a partir de seu interdiscurso. Considerar o interdiscurso
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do estudante permite ao sujeito-professor mobilizar zonas de sentido que o
afetam, sentidos com os quais se identifica, 0 que podera incentiva-lo no
processo de aprendizagem da leitura. (ASSOLINI, 2018).

Retomamos o conceito de leitura porque, assim como Indursky (2019, p. 98) pensamos
que as praticas discursivas do sujeito leitura e producdo textual ndo se distanciam, pelo
contrario, estdo em relacdo uma com a outra. Isso implica dizer que para abordamos a escrita
na sala de aula, foi necessario percorrer um longo caminho, de histérias de leituras, releituras,
para podermos chegar até¢ a producdo do texto. De outro modo, “para produzir um texto, ¢
preciso passar pela leitura de muitos outros textos”. (INDURSKY, 2019, p. 99). Foi 0 que nos
impulsionou a constituir o espaco imaginario da antessala para tessitura de textos.

Assim sendo, € pertinente fazer algumas consideracfes acerca da nocdo de autoria, a
qual nos aportamos.

Possenti, em seu texto Indicios de Autoria, trava uma discussdo acerca da autoria.
Segundo ele, a nocdo de autor, determinado por Foucault (1969) se constitui a partir a um
correlato entre autor e obra, ou seja, 6 se tem um autor se ha uma obra associada a ele. Para
Foucault “o principio da autoria é da ordem da raridade, ndo se aplicando a todo e qualquer
texto” (INDURSKY, 2019, p. 114). Nessa concepcdo, a nocdo de autor se aplica apenas ao
sujeito que escreve um livro, marginalizando os discursos como conversas, receitas, contratos,
que apesar de ter quem 0s assine, ndo sdo considerados, nessa perspectiva, autores.

Entretanto, Orlandi (2015, p. 73) especifica “o principio da autoria como necessario para
qualquer discurso, colocando-o0 na origem da textualidade. [...] um texto pode até ndo ter um
autor especifico, mas, pela funcdo-autor, sempre se imputa uma autoria a ele”. A autora faz um
deslocamento a partir de Foucault, considerando autoria como uma funcao discursiva do sujeito.

Nessa Gtica, o sujeito falante teria varias fun¢des enunciativas: o locutor, enunciador e autor.

[...] o locutor é aquele que se representa como “eu’ no discurso, o enunciador
¢ a perspectiva que esse “eu” constroi, e o autor ¢ a funcgdo social que esse
“eu” assume enquanto produtor da linguagem. O autor ¢, das dimensdes
enunciativas do sujeito, a que estd mais determinada pela exterioridade
(contexto s6cio-historico) e mais afetada pelas exigéncias de coeréncia, ndo
contradicéo, responsabilidade etc. (ORLANDI, 2012, p. 82).

A essa responsabilidade apontada pela autora, se faz na necessidade ilusoria que o
sujeito tem de se constituir como o autor do seu dizer, o que se da a partir do esquecimento

namero um, o da interpelacdo da memdria, mas, principalmente, do esquecimento nimero dois,



109

0 da enunciacgdo, do esforco produzido pelo controle sobre o proprio dizer, ja abordado aqui em
outro momento. Mittmann (2016, p. 10) reforga a nogao de autoria, ao dizer que:

A autoria se da nesse jogo entre a repeticdo e a atualidade, porque a natureza
do discurso é da ordem do repetivel, do ja-1& presente no interdiscurso e dos
saberes das formagdes discursivas, que intervém, sob a forma da repetigéo, na
sustentacdo de cada novo discurso, e porque a enuncia¢do de cada novo
discurso, por sua vez, atualiza esses saberes e esse ja-l4, num movimento de
fluxo e refluxo entre o interdiscurso e o intradiscurso, num ir e vir que
reatualiza tanto o intra como o interdiscurso.

Dessa maneira, podemos considerar a autoria uma danca entre o repetivel e 0 novo onde
no fio do dizer retornam e interrompem os sentidos pré-construidos, autorizados pelo
funcionamento da memoria discursiva em relacdo a uma formacéo discursiva.

Feitas as consideracdes, iniciais sobre autoria, sob a luz da Analise do discurso,
retomamos ao trabalho com a producéo da escrita.

Para que pudéssemos ter um espaco significativo para essa atividade, solicitamos a
coordenacdo que nos disponibilizasse a sala de leitura, o que fomos prontamente autorizados.

Inicialmente, alguns alunos demonstraram desinteresse ou desanimo. Ao questionarmos
0 desanimo, ouvimos respostas como € dificil, da muito trabalho, ndo sei escrever. Para essas
respostas, Indursky (2019, p. 99) aduz o trabalho diante do processo da escrita, experenciada

por nés, professor e aluno.

Assim sendo, entendo que todo sujeito, diante de uma folha de papel em
branco, ao ser instado a exercer a funcdo discursiva da escrita, necessita ter
uma histéria de leituras, seja para saber introduzir um “Era uma vez...”, que
dard um efeito de inicio ao seu texto, seja para saber colocar um “...e eles
casaram e viveram felizes para sempre”. [...] tramar diferentes fios discursivos
e, desse modo, urdir uma historia capaz de produzir um efeito-texto.

Para que os alunos se embrenhassem no processo da escrita argumentamos 0S Seus
dizeres ao se referirem a escrita como bicho papao e a medida que iamos descrevendo a ideia
da elaboracdo de um livro imprimindo seus gestos de autoria, foram se envolvendo com a ideia.
O encantamento produziu, nesse momento, seus efeitos.

Argumentamos que o processo de escrita seria feito em trés fases: a primeira fase, se
utilizariam do papel e caneta para promoverem seus escritos (rascunho), na segunda fase, apos
a escritura, o texto seria digitado e criariamos um arquivo para 0s textos e na terceira fase,

fariamos uma compilacéo dos textos produzidos para compor um livro, escrito por eles.
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Quando expusemos a proposta do livro, ficaram euforicos. Professora, mas ser4 um
livro mesmo? De verdade? Todo mundo vai ler? Respondemos com outra pergunta: Como
vocés gostariam que fosse? A essa formulacdo compareceram respostas como gostaria que
fosse algo bonito, para que pudesse guardar de recordacao, que pudesse mostrar aos outros
colegas.

Mesmo com a afirmacdo que fariamos um livro de verdade, a domesticagdo de alguns
sentidos acerca do funcionamento da instituicdo escola, legitimados e tido como imutaveis,
puseram-se em confronto com a nossa palavra, enquanto professor.

Para nds, essas formulagfes foi um gesto significativo que nos permitiu pensar a
questdo que a importancia dada ao trabalho, por eles, ndo estava ancorada apenas na
elaboracdo do livro, mas na sua circulacdo. Essa observacdo se inscreve na formulacédo — todo
mundo vai ler? — O que nos levou a leitura de que, mediante as condicdes de producdo,
precisavam de um objeto que 0s convocassem a assumir em seus textos, a maneira como leem,
como reproduzem esses modos de leitura; ou melhor, precisavam reconhecer suas vozes no
texto que produziram.

Tomados pela euforia, fizeram questionamentos como o que escrever, COmo escrever?
A essas formulagdes, respondemos que poderiam fazer suas proprias escolhas sobre o que
escrever e para quem iriam escrever. Sugerimos, como ponto de partida, que pudessem escrever
a partir dos nossos arquivos sobre o diminutivo, sugestao essa que foi automaticamente acatada,
pois estavam afetados pelo trabalho de leitura com os diminutivos.

Antes de irmos adiante, consideramos pertinente, validar mais uma vez a constituicdo
da antessala no inicio do projeto; foi nela e através dela que os alunos se significaram enquanto
sujeitos do discurso e consequentemente, sujeitos/alunos/autores de seus proprios textos.
Habitualmente, ndo se tem essa abertura nas escolas para que os alunos possam praticar uma
leitura polissémica. Comumente, o trabalho de leitura, historicamente, “separa discursivamente
0s autorizados a ler e a interpretar daqueles a quem sé cabe a reproducdo das interpretacdes ja
produzidas”. (FERNANDES, 2019, p. 178-179).

Nessa escala, podemos compreender por que a interpretacdo do professor sobrepde a
interpretacdo do aluno, e este se coloca como um mero repetidor do discurso pedagdgico. 1sso
posto, fundamentamos nossas palavras em Fernandes (2019, p. 179), a partir da compreensao
da “leitura como uma pratica simbolica que se move entre processos de parafrase e polissemia,
provocando a imaginagao e a criatividade do aluno que se vé na possibilidade de ocupar uma

posicao de autor e ndo apenas um fazedor de tarefas.
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Ainda, segundo a autora, o discurso que reproduz a ideologia dominante e que sustenta
o0 aluno como fazedor de tarefas estd ancorado no controle da leitura/interpretacdo de textos em
sala de aula. Assim sendo, para garantir a reproducdo da ideologia dominante, “é€ necessario 0
controle absoluto sobre os sentidos, 0 que sO € garantido por meio de um discurso pedagdgico
escolar do tipo autoritario, que ndo permite questionamentos, disputa por sentidos ou mesmo a
interpretacédo espontanea. (FERNANDES, 2019, p. 180).

Subversivos ao sistema escolar que opera dissimuladamente, trilhamos em linhas
opostas, pois, instigavamos aos alunos a promoverem discuss@es, opinassem, formulassem
sugestdes acerca da escrita e outras questdes que atravessavam nossas aulas.

Com efeito, se aspira que ao produzir textualmente, o aluno ocupe a funcéo autor, e que
ao fazé-lo, possa fazer suas escolhas sobre o que escrever, como escrever e para quem escrever,
pois, compreendemos que é também um processo determinado pela histéria de leituras, a
memoria discursiva interpelada pela exterioridade e, de certa forma “desvela o que produz o
apagamento do sujeito”. (ORLANDI, 2012, p. 82).

Nessa esteira, Indursky (2019, p. 99) aduz que “para escrever, ¢ preciso ter algo para
contar, algo sobre o que escrever”. Tal formulacao, nos remete a associacao da pratica da escrita
a leitura, e para tal, ndo estabelecemos para a producdo da escrita tipos de géneros textuais, com
intuito de deixa-los a vontade para tecerem, frente ao papel em branco, os fios discursivos e

exercer a escrita discursiva.

3.5.2 O roteiro do primeiro voo

Nesta fase, adotamos como metodologia a seguinte proposta: dividimos a sala em dois
grupos; o da escrita e o grupo do desenho/ilustragéo.

A partir dessa organizacdo, a primeira turma (da escrita) se deslocava para a sala de
leitura, enquanto os outros alunos (desenho) permaneciam na sala de aula, assistindo as aulas.

O trabalho de producédo de texto, obedecia a um ritual velado; os alunos entravam na
sala, pegavam seus cadernos de anotagdes, lapis, borracha e se sentavam, calados, pensativos.

Os primeiros gestos da escrita foram marcados por medo, dlvidas, recusas, num
processo doloroso dos primeiros rascunhos. Para esse momento, exercitamos uma escuta atenta
no sentido de reconhecermos os diferentes gestos que foram acontecendo. Os efeitos
produzidos, dentro e fora da sala de aula, constituiram uma explosdo de vozes — antes ndo
ouvidas — de histdrias, de percepc¢bes, manifestacbes espontaneas, no processo da interpretacao

e no momento da tessitura dos textos.
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Alguns alunos, desejavam comecar pelo titulo, porém, sugerimos que construissem o
texto para que, depois, pensassem no titulo. Apds o primeiro rascunho, fizeram um movimento
que deixou a escola toda entusiasmada; aprimoravam o texto, liam para os colegas, levavam
para casa para ler para seus familiares, vinham com ideias para acrescentar no texto, uma
verdadeira oficina de engenharia.

Nas aulas que se seguiram, antes de iniciarmos a escrita, para deixar o ambiente mais
agradavel, travavamos conversas informais com os alunos; falavamos da vida, das coisas que
gostavam de fazer e finalizdvamos com alguma histéria (novidade, histérias de familia) narrada
por eles. Numa dessas conversas, chamou-nos a atengdo a fala de uma aluna com caracteristicas
peculiares, sempre falante, respondia aos questionamentos com clareza de ideias e firmeza nas
suas respostas.

Narrou-nos sobre a sua familia, o relacionamento conturbado entre os pais, e a relacdo
do pai com o trafico. Ela nos detalhou todo o processo de um iniciante no tréafico de drogas,
com detalhes surpreendentes, e nos deu uma aula de leitura/interpretacdo sobre o
funcionamento do simbolico na constituicdo e reconhecimento de uma faccéo.

Compreendemos que dessa maneira, “o sujeito faz gestos de interpretagdo porque ele
ancora sua interpretagdo a uma memoria discursiva, compreendida como o conjunto dos
discursos anteriores, tudo o que ja foi dito anteriormente”. (BOLOGNINI; LAGAZZI, 2011, p.
6), e nesse caso, vivenciado também.

Por mais que o assunto ndo nos fosse confortavel, levou-nos a refletir sobre o processo
de leitura/interpretacdo nas nossas escolas. Sustentamos um modelo de interpretacdo que sdo
impostos nos livros didaticos, e na/pela instituicdo de ensino. Aquela interpretacdo que sO é
possivel aos bem-dotados de inteligéncia, que admitem apenas o que a escola permite

interpretar. Apoiamos nos dizeres de Romao e Pacifico (2006, p. 31) ao afirmar que a

[...] pratica controlada de leitura inicia-se na escola, onde o livro didatico
divulga os padrdes a serem seguidos, a partir de textos selecionados pela
instituicdo vinculada a classe dominante; assim, o aluno tera acesso a uma
leitura que ndo questiona os antagonismos sociais, pois, so 1é aquilo que pode,
aquilo que néo coloca em risco os valores legitimados pelos detentores do
poder e essa préatica resulta na alienacdo, na ndo compreensdo dos sentidos
subjacentes aos textos e, tampouco, na depressao da intertextualidade [...].

Nessas aulas, dedicadas a escrita, o lapis, papel e texto, tornaram-se instrumentos
significativos nas maos engenhosas de cada aluno, uma vez que, a (sub)utilizacdo desses

instrumentos em sala de aula é rotineiramente marcada pela mesmice e padronizacdo. Segundo
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postula Gallo (1990, p. 27) “¢ na situagao real de producdo que a escrita faz sentido, mesmo
quando a forma escrita ndo é completamente dominada, ou até em casos em que ela é

minimamente dominada”.

Entdo, a Unica garantia que podemos ter como professores de lingua
portuguesa, é a de propiciar condi¢cGes para que nossos alunos possam se
inscrever em posicdes sujeito de discursos onde o efeito AUTOR é possivel,
ou seja, em outros discursos que ndo sejam somente circulares e auto
avaliativos]...]. (GALLO, 1990, p. 25).

Nessa esteira, afetados pela ilusdo necessaria da origem do seu dizer, os alunos mantinham
uma relacdo unissona com seus textos. Essa iluséo, segundo Indursky (2016, p. 33), ocorre porque
“o sujeito ¢ afetado pelo inconsciente e interpelado pela ideologia”. A cada aula, retomavam seus
escritos e transformavam em rascunhos para poder agregar novos fios discursivos a serem
tramados aos anteriores, constituindo imaginariamente, a formulacdo inédita de seus dizeres;
mesmo que ndo realizassem grandes alteracdes, colocavam novamente, o texto em aberto para
que pudesse voltar a ser rascunhado e seus sentidos desestabilizados e alterados.

Para Orlandi (2012, p. 65), “ainda que o sujeito repita 0 mesmo, ja € outro texto, outra
formulagdo, mesmo que ndo mude a posi¢do sujeito em relacdo a ideologia”. E ainda: “a falta
[...] é também o lugar do possivel na linguagem. E isto que chamamos “a abertura do simbélico
a qual juntamos o fato de que a questdo do sentido é uma questdo que nao se fecha pois é uma
questdo filosofica (P. Henry, 1981)”. (ORLANDI, 2012, p. 19).

Pelas palavras de Indursky (2016, p. 36), “a escrita de um texto da corpo e materialidade
a saberes que ja estdo em circulagdo, inscritos tanto do interdiscurso quanto na memoria
discursiva de formagdes discursivas”. Para tal afirmacdo, consideramos pertinente abrir um
paréntese para dizer que ndo estamos afirmando que a nogéo descrita sobre interdiscurso deva
ser matéria de pauta do aluno, mas, certamente, deve ser do dominio do professor, para orientar
a pratica em sala de aula.

Nessa Gtica, podemos dizer que a escrita como pratica discursiva € determinada pela
memoria discursiva representada pela memaria do dizer, ou seja, tudo que ja foi produzido se
encontra 4. Assim, o resultado dessa pratica discursiva vai retornar ao interdiscurso pela

memoria do dizer. Ainda nas palavras de Indursky (2016, p. 35),

[...] aescrita consiste em um tecer e retecer de fragmentos de discursos outros.
Ela trabalha com o simbolico e produz um espago simbdlico, em que
diferentes vozes andnimas (ou ndo) ecoam, se entrelagam e, mesmo, por
vezes, se contradizem.
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Nesse sentido, o processo da escrita estd imbricado a constituicdo da autoria porque ha
uma relagdo do sujeito ndo empirico com o texto, mesmo porque um sujeito quando se posiciona
por meio de um texto, seja para desenhar, escrever, rascunhar ou silenciar, o remete a sua
funcdo-autor. Dessa maneira, conforme Orlandi (2012, p. 81) “a propria unidade do texto é
efeito discursivo que deriva do principio de autoria”. Dito de outo modo, ao dar um efeito de
unidade ao texto, o aluno constitui-se como sujeito.

A tessitura dos primeiros escritos produziu diferentes efeitos de sentidos que produziram
diferentes processos de significagdo, mas ndo qualquer coisa, porque havia um atravessamento
historico e ideoldgico constitutivo no préprio funcionamento da lingua e do sujeito. Dessa
maneira, ao escrever, o aluno tecia “fios significativos que se entrelagavam formando um todo
de sentido e é desse entrelacamento que surge a intertextualidade (ROMAO E PACIFICO,
2006, p. 31).

Figu‘ra 20 — Caderno do aluno

4 T-’:'k-

Fonte: Arquivo da autora (2019).

Segundo postula Indursky (2019, p. 111), “[...] ap6s recortar os fios discursivos, é
necessario trama-los de forma consistente ao todo do texto, inscrevendo o aluno na préatica
discursiva da escrita, formadora de um sujeito-autor que se constitui no mesmo movimento em

que atribui sentidos a seu texto”.



115

Indursky ainda define, pelas palavras de Carme Schons, o conceito de escrita. Segundo
Schons (2015, apud INDURSKY, 2019, p. 111) “a escrita implica a existéncia de um autor que
produz sentidos e entrega-se a gestos de interpretacéo”.

Arrematamos esta fase com os dizeres de Pfeiffer (1995, p. 63-64) “[...]. Se os sentidos
pelos quais é tomado ndo Ihe fazem sentido, o sujeito é colocado & margem de seu préprio
funcionamento constitutivo da/na linguagem”.

Nesta primeira fase, o primeiro grupo, composto pelos alunos que se dispuseram a
escrever, experimentaram a posicdo funcdo-autor por meio do trabalho de formulagéo,
possibilitado pela ligagdo de suas formacoes discursivas na formulagéo dos seus textos.

Ao tomar como gesto final, nesta fase, os alunos fizeram as primeiras corre¢oes de
escrita sem perder de vista a esséncia do texto produzido por eles. Para essa revisdo adotamos
a seguinte dindmica: distribuimos os textos entre os colegas e, e sem seguida, discutimos com
0 grupo acerca dos equivocos na escrita — construcdo de paragrafos, adequacao do vocabulario,
concordancias, ortografias etc. — e as possibilidades de mudancas. Concluida a revisao, partimos

para a segunda fase.

3.5.3 Ajustando as asas |

A segunda fase foi interrompida pela frustracdo, tanto nossa, quanto dos alunos pelo
ndo funcionamento dos recursos tecnoldgicos digital, na instituicdo, isto €, das vinte maquinas
que compunham a sala de informatica, apenas trés estavam funcionando, ainda assim,
precariamente. Tal frustracdo, fez com que reorganizassemos a metodologia que seria
empregada nessa segunda fase, pois, nessa perspectiva, teriamos que ter um periodo bem
maior para realizarmos essa segunda fase.

Ao nosso ver, a questdo que traduz uma sala de informatica com funcionamento
precario, nos leva a validar a sentenca de que, apesar da presenca das ferramentas
tecnoldgicas, a escola ainda repousa num [...] “ensino tradicional e autoritario que tem a figura
do professor como centro do saber][...], afirma Massmann (2013, p. 160, apud MASSMANN;
SALES, 2019, p. 70).

Diante dos fatos ocorridos naquele dia, trouxe-nos a memoria, a reflexdo em torno do
funcionamento da tecnologia e como esta é significada nas instituigdes escolares. Apoiamo-nos

nas palavras de Dias e Nogueira (2019, p. 36), ao afirmarem que:
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Apesar das tecnologias digitais estarem cada vez mais presentes no nosso
cotidiano sociocultural, o trabalho de leitura e escrita no computador e na
internet ainda é um desafio a ser trabalhado[...] Ou ainda, faz-se necessario
um trabalho, discursivo, sobre os modos como se da a transposi¢do dos
conhecimentos cientificos, dos conhecimentos disciplinares, dos
conhecimentos escolares e a circulacao.

A presenca de diferentes tecnologias na escola é inquestionavel. A titulo de exemplos,
o livro didatico, a gramatica, lapis, borracha, caderno entre outros que, historicamente,
produzem seus efeitos na relagdo do sujeito/aluno com o conhecimento na prética escolar. No
entanto, quando se trata de uma tecnologia relativa a computadores, aplicativos traz a tona
elementos que questionam a funcionalidade desses instrumentos e como estes se significam no
espaco da escola.

Esses instrumentos podem contribuir para ressignificar a relacdo do sujeito/aluno com
o0 conhecimento institucionalizado, ressignificando, consequentemente, 0 processo de ensino-
aprendizagem. Nas palavras de Massmann (2013, p. 165, apud MASSMANN; SALES, 2019,
p. 68), a necessidade de se considerar os efeitos produzidos na producdo e circulacéo na funcéo

de ensinar:

O desenvolvimento das (novas) tecnologias trouxe novas formas de significar
as relagdes do sujeito consigo mesmo, com a sociedade e com o saber. A
sociedade mudou assim como mudaram também os modos de acesso a
informacdo e 0 modo como o sujeito se relaciona com ela. Em tempos de
Twitter, Google, Facebook, Wikipédia e tantas outras ferramentas tecno-
digitais, conhecimento e informacdo ganham novas configuragdes e isso
produz deslocamentos nas rela¢fes dos sujeitos com a linguagem (E. Orlandi,
2009). Emergem dai novas formas de textualidade, de escrita e de autoria.
Novas modalidades de produgdo e de circulacdo do conhecimento e novos
modos de ensinar e de se aprender. Ou seja, conhecimento e informacéo
tornam-se dindmicos e ndo estdo mais centralizados na figura do professor,
nem mesmo no espaco da escola.

Ao ponderarmos o funcionamento politico da linguagem, observamos que o professor €
posto em um jogo imaginario que, historicamente, o legitima como fonte de saber. Como
detentor do conhecimento, aparentemente, ndo pode errar. Tal sentenca, talvez explicite a
aparente resisténcia do professor ao uso da tecnologia, na medida em que, na maioria das vezes,
os alunos sdo mais engenhosos diante das ferramentas digital/tecnologica.

Exposta a situacdo, a coordenacgdo da escola nos orientou para que escolhéssemos trés
alunos (os melhores) para digitar os textos de todos os outros colegas; Proposta ndo acolhida,

pois, como nos ensina Orlandi (2012, p. 102) “o sujeito est4, de alguma forma, inscrito no texto
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que produz” e, conseguinte, desconstruiria todo o trabalho de escrita/autoria que estdvamos
realizando desde o principio do projeto.

Ainda nessa esteira, justificamos a recusa da proposta feita pela coordenacédo da escola,
embasado nos dizeres de Baldini (2007, p. 3) “considera-se a fun¢do-autor sempre que o0 sujeito
se coloca na origem de seu dizer, produzindo um texto com unidade, coeréncia, comego, meio
e fim, isto é, marcadamente determinado pelas exigéncias (histéricas) do procedimento de
constituir-se enquanto autor”.

E ainda, “o autor é a funcdo que o0 eu assume enquanto produtor de linguagem. Sendo a
dimensdo discursiva do sujeito que estd mais determinada pela relagdo com a exterioridade
(contexto-historico)”. (ORLANDI, 2012, p. 103).

Em outras palavras, todo texto se diz por meio da historia, da ideologia de quem o
escreve, quer queiramos ou ndo.

Afetados pela Andlise do Discurso, cuja base tedrica concebe a posicao sujeito e 0s
modos pelos quais 0 sujeito se inscreve nos textos, reelaboramos nossa metodologia,
subdividimos os alunos em grupos de trés, estabelecemos horario de 40 minutos para cada
grupo, para que, assim, todos pudessem reescrever seus textos, utilizando a ferramenta digital.

Consideramos pertinente destacarmos a importancia do professor no processo de
ensino-aprendizagem na esteira da utilizacdo da tecnologia digital.

Sem duvida, o professor é o elo que conecta sujeito-aluno e conhecimento e,
ao aderir ao uso da tecnologia, ele pode otimizar o processo de ensino-
aprendizagem, consolidar e chancelar esse elo inscrevendo-se e filiando-se a
formagdes discursivas que tem na inovagao seu esteio; entretanto, ao resistir a
entrada da tecnologia na sua pratica docente, ele segrega, afasta e se alinha as
formacdes discursivas que tem no discurso pedagdégico do tipo autoritario seu
alicerce. (MASSMANN; SALLES, 2019, p. 82)

Percebemos, pelas formulagbes dos professores, nos corredores e/ou intervalos das
aulas, a auséncia de atividades gque possibilitem o sujeito/aluno utilizar desse tipo de tecnologia
e seus desdobramentos, como dissemos anteriormente, por receio ou por medo de interprender
a travessia. Continuamos o trabalho devidamente instalados na sala de informatica. Nas aulas
gue se seguiam, o ritual era 0 mesmo, encaminhavamos os alunos para sala de informatica, em
grupos de 3 para que pudessem digitar seus textos.

A falta de manejo com a maquina aliado ao seu estado obsoleto, contribuiram para que
aumentassemos em mais de 3 semanas essa fase, visto que, a medida que digitavam seus textos,

os alunos, iam se constituindo enquanto protagonistas dos seus dizeres.



118

Figura 21 — Estudantes na sala de digitacdo

D \
Fonfé: Arqu‘ivo da autora (2019).

Consideramos pertinente, destacar aqui, a presenca macica dos alunos envolvidos no
processo da escrita, 0 que nos indicava 0 comprometimento com o projeto, e ainda, demonstrava
a satisfacdo em participarem de atividades que Ihes autorizasse a assuncdo da autoria, ou seja,
ao trabalhar a relacdo entre a interioridade e exterioridade, o sujeito aluno “aprende a assumir
0 papel de autor e aquilo que ele implica”. (ORLANDI, 2015, p. 74).

A vista de assumirem como autores de seus textos, durante as aulas, percebemos que 0s
alunos experenciavam a producdo de texto diferente da forma tradicional, — tinta e folha —, posto
que, frente a ferramenta digital, produziam efeitos de fascinio e de autonomia. Nesse momento,
foi possivel observar outros sentidos para a palavra autoria.

Sobre o trabalho de autoria, Orlandi (1998, p. 13) afirma que:

[...] o autor é o principio de agrupamento do discurso, unidade e origem de
suas significagdes, o que o coloca como responsavel pelo texto que produz. A
nog&o de sujeito ndo recobre uma forma de subjetividade, mas um lugar, uma
posicdo discursiva reativa a uma incidéncia da memoria (instdncia da
constituicdo de sentidos). A nocdo de autor é ja uma funcdo da nocdo de
sujeito, responsavel pela organizacdo do sentido e pela unidade do texto
(instancia da formulag&o).

Até aquele momento, nossa posicdo enquanto professora, na pratica docente,
executavamos diferentes atividades de leitura, que exploravam a criatividade e criticidade dos

alunos, certos de que estavamos colaborando na constitui¢do de seus conhecimentos. Seria iSso
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autoria? Estariamos promovendo a leitura e o conhecimento de mundo para que o aluno se
constituisse enquanto sujeito autor? Hoje, compreendemos que nao.

Estavam entranhados em nos, o discurso autoritario de professor, que alimenta, mesmo
que inconsciente, uma cegueira nefasta, que determina quem € autorizado ou ndo, a gestos de
autoria.

Ultrapassar os limites que a escola oferece e chegar & assuncéo da autoria é um trabalho
arduo, pois o aluno estava submetido a reproduzir padrdes considerados como modelos a serem
seguidos e a escrever para seu unico leitor — o professor —, e a repetir, imaginariamente, aquilo
que o professor espera, “nesse caso o sentido nao flui, e o sujeito ndo se desloca”(ORLANDI,
2015, p. 52), ou seja, o0 sujeito aluno é condicionado a se estagnar em dizeres ja estabelecidos,
domesticados, apenas repete.

Dessa maneira, Orlandi (2012, p. 52) descreve os lugares possiveis de constitui¢do do

sujeito, na ordem da repeticdo:

a. a repeticdo empirica (mnemonica) que é a do efeito papagaio, sé repete;

b. a repeti¢do formal (técnica) que é um outro modo de dizer 0 mesmo;

c. arepeticdo historica, que é a que desloca, a que permite 0 movimento porque
historiciza o dizer e o sujeito, fazendo fluir o discurso, nos seus percursos,
trabalhando o equivoco, a falha, atravessando as evidéncias do imaginario e
fazendo o irrealizado irromper no ja estabelecido.

Dessa maneira, é constitutivo para o aluno estar inscrito na ordem do repetivel, no
entanto, ndo apenas repetir os sentidos mnemonica e formalmente, mas deslocéa-los, historiciza-
los, flui-los. Discursivamente, “a autoria ¢ considerada uma fung@o que o sujeito assume como
produtor de sentidos”, aduz Bolognini e Pfeiffer (2009, p. 35).

Sendo assim, o processo de confronto é compreender como esse

[...] movimento se d& pela resisténcia do sem-sentido em apagar-se frente aos
sentidos ja estabelecidos, produzindo num s6 momento o novo e sua propria
memoria. Sair do nonsense e fazer sentido é ressignificar o que preexiste e,
nesse jogo, produzir a memoria que sustenta o sentido novo. E um processo
de confronto em que “ha a necessidade de ‘filiar-se” a uma memoria politica,
legitimar-se, reivindicar a fundag¢ao” (Orlandi, 1993:13). Dito de outro modo,
0 novo irrompe do velho, de que se utiliza como memoria, sustentacéo, ao
ressignifica-lo. (BALDINI, 2007, p. 03).

No andar das ousadias, frente a maquina, os alunos reestruturavam seus dizeres,
reelaboravam e mudavam os varios finais — fechos imaginarios — de toda a trama de seus textos.
Nas palavras de Orlandi (2012, 113-114), o “discurso ¢ sempre incompleto assim como sao

incompletos os sujeitos e 0s sentidos. A identidade é um movimento na historia [...]”.
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Corroborando com a autora, Indursky (2016, p. 36) usa suas palavras para dizer que,

[...] esta retomada € a possibilidade que o sujeito-autor tem de ocupar o lugar
discursivo do outro, do leitor, retornando a seu proprio texto para sobre ele
fazer uma leitura desestabilizadora de seu efeito de completude, seja para se
autocorrigir, seja para trazer outros fios discursivos que, por diversos motivos,
ndo puderam ser contemplados anteriormente e trama-los aqueles que ai ja se
encontravam.

Em algumas ocasides, foi dificil administrar o tempo dos alunos na sala de
informatica, pois, além de digitarem seus textos, aproveitavam o momento para experenciar
outras acBes — tomar a palavra, opinar, refletir, escutar —, que também séo constitutivas do

processo de autoria.

O funcionamento da discursividade nessa pratica, “deixou entrever o
atravessamento do lugar marcado da leitura pela constituicdo d autoria na
producdo e na historicidade dos sentidos, a identificacdo do sujeito-leitor na
funcdo-autor, ao se sentir autor(izado) a pensar, a atribuir sentidos para os seus
objetos de leitura e a inscrever esses sentidos na memoria do dizer.
(BOLOGNINI; PFEIFFER; LAGAZZI, 2009, p. 38).

Ao findar essa fase, fizemos a correcdo dos textos coletivamente. Adotamos a mesma
dindmica da primeira fase; distribuimos os textos, em seguida, fizemos a leitura e todo o grupo
participou; Foi 0 momento em que puderam exercer a escuta, a0 passo que, articulavam seus
dizeres ao concordar, discordar, sugestionar e especialmente questionar quando ndo entendiam
partes de algum texto. Ao mesmo tempo, argumentavam o porqué de escolher um final para o
texto e ndo outro e/ou o porqué da escolha deste ou daquele género textual. Dessa maneira,
tomavam para si a responsabilidade da producgéo de um livro.

Ao finalizar os dialogos entre o grupo, tecemos comentarios e apontamos,

cuidadosamente, os equivocos percebidos na escrita.

3.5.4 Ajustando as asas I

Ap0s o término das atividades da segunda fase, recolhemos os textos dos alunos, para
que pudéssemos dar continuidade ao trabalho de leitura/interpretacdo com o proximo grupo.
Tomamos o cuidado de retirar os nomes dos textos, para que possibilitasse uma leitura mais

autébnoma, no ponto de vista discursivo.
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O primeiro dia, com esse grupo, foi marcado pela mudanga de espacos. Optamos em
trabalhar na sala de informatica, pois nesse espaco dispunhamos de mobilia adequada, além de
ser uma sala ventilada, bem diferente da sala onde assistiam as aulas. Estavam euforicos e
falantes e, discutiam entre eles, quem faria 0 melhor desenho, entre outras coisas. No primeiro
movimento, conversamos sobre a dindmica do nosso trabalho e sobre a seriedade com a qual
deveriam realizar a atividade.

Os alunos desse grupo estavam ha trés semanas sem participar do projeto e, nesse
intervalo, adotamos a pratica de ir até a porta da sala, fazer um aceno, se esticar para um abraco,
como forma de manter o vinculo com toda a turma, mesmo ndo havendo aulas com todos eles.
Como ja dissemos anteriormente, tivemos contratempos com a sala de informatica, motivo pelo
qual, nos levou a esticar o tempo de execucdo da fase dois.

Na aula seguinte, retomamaos os trabalhos e entregamos a cada um dos alunos trés textos,
para fazer a leitura. Esta fase, assim como a anterior, foi um processo moroso, Visto que, 0s
alunos, ao fazerem a leitura dos textos, ainda estavam presos as leituras previstas, “como se 0
texto, por si, a suscitasse inteiramente. Exclui-se, dessa forma, qualquer relacdo do texto, e do
leitor, com o contexto histdrico-social, cultural, ideoldgico”, postula Orlandi (2012, p. 58).

Alguns textos, na visdo dos alunos, ja direcionavam o0s sentidos para uma interpretacao
mais domesticada, no entanto, pedimos que ao ler, tivessem o cuidado de enxergar 0 que nao
estava explicito no texto, mas estava significado. Sendo assim, estavam autorizados a fazer os
deslocamentos de sentido ao produzirem seus desenhos, visto que, todos objetos simbdlicos sdo
passiveis de outras interpretacdes, e nao seria diferente com os textos, final hd muitas andancas
no meio da interpretacao.

Nessa aula, aproveitamos para retomar o sentido de leitura/interpretacdo a luz da AD.
Por conseguinte, aprendemos em Bolognini; Pfeiffer e Lagazzi (2009, p. 37) que,

[...] o sujeito sempre busca atribuir um sentido para os objetos simbdlicos com
0s quais se depara. Por sua vez, o objeto simbdlico, que ja tem um sentido em
um contexto histérico determinado, atualiza-se com tudo o que isso
representa. Dessa forma, a interpretacdo esta relacionada as condi¢des de
producdo do discurso.

Se 0 que temos descrito aqui, acontecesse num dia comum de aula de lingua portuguesa
e o professor pedisse para os alunos escreverem um texto e ndo dissesse a quem seria
enderecado, teriamos uma rede significativa de sentidos. Mas, certamente, ao saber que seu
texto sera lido pelos colegas, certamente, naquele momento, nessas condigdes de producéo, a
tessitura do texto, toma uma outra proporc¢édo no olhar do aluno. Assim sendo, alguns os fatores

gue nos movem para a constitui¢do dos sentidos sdo ancorados nas condigdes de producao.
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Na aula seguinte, os alunos se encaminharam para a sala, distribuiram os textos sobre
as mesas e comecaram a leitura. Atribuimos, aquela cena, o sentido de autonomia, de
autossuficiéncia; efeitos de sentido percebido, também, no grupo da escrita.

Retomamos ao trabalho com os textos para que pudessem realizar os desenhos. Entre
rascunhos e didlogos, foram surgindo outras versdes, outros sentidos para os textos postos. As
novas versdes colocavam o sujeito-aluno-autor frente a rigidez da incompletude, uma vez que,
em toda escrita, ha esquecimentos, entrelinhas e silenciamentos. Dito de outra maneira, 0 modo
pelo qual o sujeito-aluno-autor se coloca no texto; seja pela escolha de uma a palavra em
detrimento de outra, seja pelas lacunas que atravessam seu texto, a interpretagdo pode tomar
outro Vviés, suscitando outros sentidos.

Com base na teoria, dirigimos nosso olhar para o processo de leitura pelo qual os alunos
tomavam os textos e criavam os desenhos. Observavamos 0 movimento de transicdo do sujeito
leitor para o sujeito aluno na fungdo autor, porque cumpriam o propdésito de exercer a autoria,

uma vez que procuravam compreender o texto desconfiando da transparéncia da linguagem.

Figura 22 — Momento da leitura dos textos
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Fonte: Arquivo da autora (2019).

Ousamos dizer, nesse sentido, que a escola falha em privilegiar gestos de leitura
legitimados e impostos como corretos, desejaveis, e em determinadas circunstancias
inquestionaveis, silenciando, apagando ou tolhendo outros gestos de interpretacao.

A esse movimento, temos o que Pacifico (2002) designa de leitor forma cuja leitura, é a
parafréstica, ou melhor dizendo, nessa posi¢do o sujeito assume, uma configuragdo, um molde
gue promove apenas a leitura em que impera 0s sentidos pré-fabricados, remetendo a ideia de

informagdo, porém, ndo promove gestos de leitura.
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[...] sujeitos que assumem a fungdo-leitor ndo sdo “formatados” (expressdo
emprestada da informatica para realcar a presenca da polissemia nos textos),
ndo repetem o0s sentidos instituidos como dominantes, e , sim procuram
compreender como sdo criados alguns efeitos e ndo outros, procuram
investigar como se da, num dado momento socio-histérico, o funcionamento
discursivo, que é novo e Unico em cada texto; assim, 0 sujeito que assume a
funcao-leitor realiza uma leitura interpretavel, polissémica. (PACIFICO,
2002, p. 32, apud CENEDEZI, 2019, p. 203).

Observamos, no movimento de interpretacao, os alunos assumindo a posi¢cdo como autor
diante do texto, estabelecendo a polissemia, ou seja, as leituras foram acontecendo e vimos
surgir os gestos de interpretacéo imbricados no batimento com a leitura produzida por meio dos
desenhos. Nas palavras de Gallo (1992, p. 68), “as criangas puderam perceber ndo s6 que a
linguagem nao reproduz a realidade, como também que a realidade nao ¢ absoluta”.

Na aula seguinte, conversamos com o grupo sobre o prazo para finalizacdo da fase e nos
colocamos na expectativa para comegar a ver os primeiros resultados. Para Orlandi (2012, p.
76), o fecho tem sua eficacia na producdo do efeito de unidade, de coeréncia e de ndo-
contradicdo, porém pela incompletude da linguagem — todo texto tem a ver com outros textos,
existentes, possiveis ou imaginarios.

Fizemos as consideracdes acerca do desenho, e comunicamos que na aula seguinte
recolheriamos o trabalho produzido. Na semana seguinte, recolhemos os desenhos e fizemos
avaliacdo do projeto com toda a sala. O momento foi marcado por gestos de afeto, alegrias e
pelo peso da responsabilidade que carregamos, frente ao (re)fazer das propostas de

leitura/interpretacdo que circulam no espago escolar.

Figura 23 — Momento da ilustragdo dos textos
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Fonte: Aauivo da autora (2019)
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Uma proposta que contemple leituras polissémicas, outras rotas a caminho da
discursividade, requer que se abra o [...] caminho para a complexidade para o curso dos
sentidos em movimento, nos quais a subjetividade, a opacidade, a falha, o equivoco, o
conflitante, o instavel sdo tomados como constitutivos dos atos de linguagem e também do
ato de ler”. (CENEDEZI, 2019, p. 217).

Marcamos para a semana seguinte uma assembleia para decidirmos o nome do livro,
a escolha das fotos da capa e da contracapa e a organizacdo dos textos na composi¢cdo do
livro. Depois de organizamos nossas agendas, finalizamos a aula.

Na semana seguinte, levamos o esbogo do material (miolo) para que pudessem fazer
suas sugestdes e decidirmos, juntos, o nome do livro. Pedimos que falassem o que mais
significou no projeto. Para essa pergunta compareceram respostas como diminutivo,
gramatica, leitura, sentido. Uma aluna sugeriu que o nome do livro pudesse se chamar Muitos
sentidos para uma palavra. Nesse momento, acendeu uma luz e perguntamos a sala de onde
vinha esses muitos sentidos que a colega destacou? e ela firmemente respondeu que vinha de
dentro da gente. Gostamos da ideia, mas ndo decidimos naquele dia, pois, a aula havia
terminado.

No encontro seguinte, levamos para a sala novamente o esbo¢o do material e, com ele,
sugestdes de nomes relacionados as palavras e as questdes que foram levantadas na aula
seguinte. Expusemos na lousa as sugestdes, pedimos que lessem e escolhessem o que melhor
representaria o trabalho deles. Apds a escolha do titulo para o livro, escolhemos as fotos para
a capa e contracapa e marcamos a gravacao do video para depois da entrega do material pela
grafica.

Tivemos que lidar, ao longo da execucdo do projeto, com muitos questionamentos e
reflexBes acerca da nossa pratica em sala de aula. Algumas vezes, sentimo-nos imersos num
emaranhado discursivo e chegamos a pensar que ndo dariamos conta de resistir entre tantos
mecanismos de funcionamento discursivo no processo de constituicdo dos sentidos, pelos
quais nos engendramos, uma vez que, a constituicdo dos sentidos estd sempre no objeto
simbdélico instado a significar.

Ao findar essa ultima etapa, tivemos uma sensacdo de alegria, mas ndo de dever

cumprido, posto que estdvamos apenas tocando a ponta do iceberg.
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3.6 Gestos de analise

Escolhemos os textos a seguir como uma amostra do trabalho realizado no processo de
autoria. A escolha parte de um exercicio da compreensao que, o texto como unidade simbdlica
ndo tem os sentidos definidos a priori. O processo de constituicdo de seus sentidos € historico
e se da no espaco discursivo da relacdo entre memoria e atualidade, nos afirma Bolognini;
Pfeiffer e Lagazzi (2009, p. 33).

Para dar visibilidade as marcas linguisticas nos trabalhos desenvolvidos pelos alunos,
expomos abaixo, num gesto inicial, a tentativa de analisar discursivamente os efeitos de sentido

produzidos pelo funcionamento do diminutivo no texto.

Texto 01
Poesia de amor

O amor é lindo, o amor € legal, o amor € especial,
Quando vejo ele passando
meu coragao pula, fico vermelha e fujo,

O nome dele é Marquinho, gosto dele

Ele é igual a um docinho, ele é bem fofinho

Mas também gosto do Zezinho e do Pedrinho, sdo todos fofinhos
E gosto também de golfinhos

Mas que fique so entre a gente

Porque eles ja tém pretendentes

Eu ndo sei quem sdo, mas sei que € um grande segredo.
Ele olha de um jeito (sussurrando)

Sei que ele gosta de gato, mas gato ele ja é

Tem gente que acha ele feio, mas feio também ele néo é
Feios sdo os gatinhos que moram no Carumbé.

O texto Poesia de Amor produzido por uma aluna de 12 anos assume uma posi¢ao-sujeito
gue metaforiza o amor, a partir da associacdo com os diminutivos docinho, fofinho, gatinho, e
discursivamente, nos remete as condi¢des de afeto. Verificamos a tomada de posicao pelas varias
marcas linguisticas que funcionam como pistas da construgéo desse efeito de sentido.

Nessa perspectiva, a aluna, na funcéo de sujeito-autor, divide o texto em trés partes. Na
primeira, ao mobilizar os nomes proprios no diminutivo — Marquinho, Zezinho, Pedrinho —,
bem como os adjetivos que qualificam os meninos — fofinho, docinho —, produz o efeito
metaforico, a0 mesmo tempo que usa rimas — lega /especial, gente/pretendente —, conferindo

sonoridade ao texto.
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E importante dizer que ao utilizar a metaforizagdo, a autora toma “uma palavra por
outra” (ORLANDI, 2015, p. 42), o que significa basicamente uma “transferéncia”,

estabelecendo 0 modo como as palavras significam”. A autora ainda afirma que:

Em principio ndo ha sentido sem metafora. [..] o sentido existe
exclusivamente nas relacbes de metafora (realizadas em efeitos de
substituicdo, parafrase, formacdo de sinbnimos) das quais uma formagéo
discursiva vem a ser historicamente o lugar mais ou menos provisorio [...]. E
pela referéncia a formacdo discursiva que podemos compreender, no
funcionamento discursivo, os diferentes sentidos. (ORLANDI, 2015, p. 42).

Dessa maneira, ao trabalhar o diminutivo na producéo de seu texto, a aluna ultrapassa a
classificacdo das categorias gramaticais, tecendo o sentido de afeto com maestria, atravessada
pelas condicdes de producédo que representam o lugar social de onde ela fala.

Nas trés primeiras linhas, o sujeito/autor metaforiza a sua vida em letras e romantiza seu

texto, na escrita de si, desgarrando-se do fato empirico, e no acontecimento, produz o sentido.

O amor ¢é lindo, o amor ¢ legal, o amor é especial,
Quando vejo ele passando
meu coragao pula, fico vermelha e fujo,

Nesse movimento da constitui¢do de sentidos, “ndés podemos considerar que ndo ha
sentido sem esta possibilidade de deslizamento, logo sem interpretacéo. [...], isto nos autoriza
a dizer que a lingua da lugar a interpreta¢ao”. (ORLANDI, 2012, p. 23).

No ultimo verso Feios sdo os gatinhos que moram no Carumbé, interpelada pela
historicidade e pela ideologia a autora se inscreve em uma formagéo discursiva, que determina
que seu dizer seja X e ndo Y (ORLANDI, 2015).

Ao tomarmos a palavra Carumbé, na Gltima linha, observa-se que a aluna se inscreve
na formacdo discursiva que remete a falta, privacao de liberdade do sujeito. E, para nos, “Isso
mostra que o que decide ndo sdo as condicbes de producdo imediatas, mas a incidéncia da
memoria, do interdiscurso. Aquilo que, da situacdo, significa [...] aquilo que ja faz sentido em
nos”. (ORLANDI, 1998, p. 07).

O texto 02, que veremos a seguir, foi elaborado por um aluno de 12 anos, a partir da
releitura do texto 01, no processo descrito anteriormente. Essa releitura, resultante das
atividades de leitura e escrita com a linguagem ndo verbal, nos leva a observar que a
interpretacdo/producdo do texto ilustracdo e os efeitos de sentidos produzidos sdo decorrentes

do gesto de interpretacdo do verbal (poema da colega) por meio do desenho. Entretanto,
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estabelece outras relacGes, com outros textos e com as condigdes de produgéo do autor do texto
ilustrado.

Figura 24 — Texto 02: releitura da poesia
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Fonte: Arquivo da autora (2019).

Aludimos, entdo, que ao tomar o texto como objeto a ser interpretado, o aluno,
atravessado pela memoria discursiva, mobiliza outros efeitos de sentido, ou seja, “os sentidos
produzidos pela escrita sdo desconstruidos e uma nova forma de organizacdo da dispersdo
discursiva pode surgir a partir das determinadas condi¢fes de producdo da leitura” aponta
Fernandes (2015, p. 187).

Assim, “Os sentidos e os sujeitos sempre podem ser outros. Todavia, nem sempre s&o.

Depende de como sdo afetados pela lingua, de como se inscrevem na histéria”. (ORLANDI,
2015, p. 35).

3.7 A organizacao do livro
Como ja& haviamos anunciado em outro momento, decidimos que a criagdo do livro

passaria pelo trabalho grafico, assim sendo, fizemos tais encaminhamentos para que

pudéssemos obter o melhor resultado possivel.
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Haviamos marcado para semana seguinte a gravacdo do video com os alunos, porém,
pensamos melhor e achamos pertinente que fariamos a gravagdo assim que estivéssemos com
0 livro em maos.

Com o atraso do material, passamos alguns dias nesse movimento de ir e vir na grafica
para que pudéssemos marcar com a comunidade escolar a finalizacdo do trabalho. Por outro
lado, a escola manifestou apoio incondicional ao trabalho, confeccionando os convites,
incentivando os pais e professores para que pudessem prestigiar o trabalho da turma, além de

organizar a programagcdao artistica para o dia da apresentacéo do livro.

do video

——

Com o livro em maos, o primeiro movimento foi de surpresa. Ndo esperavamos que,
apos o trabalho de organizacdo, ficasse tdo cativante. No entanto, a maior e melhor alegria foi
0 encantamento dos alunos, que sob o olhar de encantamento, ao desfolharem o livro
esbarravam em seus gestos de leitura/interpretacdo, com os tracos ideoldgicos e historicos que
0s constituem. Gallo (1992, p. 76-76, apud LAGAZZI, 2017, p. 104) aduz que

[...] o que esta envolvido ¢ a questdo de “acreditar-se” autor, “sentir” que
produziu, realmente, um livro etc., o que, do ponto de vista da Andlise do
Discurso, é percebido pela forma de representacdo do sujeito que neste caso

“coloca-se no lugar de autor”, “representa-se como tal”, ocupa uma “posi¢ao”.
Essa forma de constituicdo do sujeito é que permite reconhecer a assunc¢ao da
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autoria, realmente. Quando, no entanto, a autoria se “elabora”, mas nio ¢
“explicitada” para o sujeito, este ndo se constitui como sujeito-autor (aquele
gue se representa como tal) e a autoria €, nesse caso, apenas um dos efeitos de
sentido [...].

Ap0s o0 encontro entre a obra e 0s sujeitos-autores, marcamos o dia da apresentacdo do

livro para a comunidade escolar.
3.8 O grande voo — gestos de finalizacdo

O evento foi marcado para acontecer no pétio da escola, pois, ndo temos disponivel um
espaco especifico para desenvolvermos tais atividade.

Marcamos o evento para as 19:30, porém chegamos com duas horas de antecipa¢do para
auxiliarmos na organizacao do evento. Nesse interim, observdvamos a movimentacao da equipe

gestora, contribuindo com o necessario para que fizéssemos o melhor.

Figura 26 — Espago onde aconteceu da noite de autdgrafos
o i
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Fonte: Arquivo da autora (2019).

Com tudo organizado, iniciamos o evento com a presenca macica dos pais, familiares,
professores, representantes das Secretarias de Educacdo de Cuiaba (SME) e Varzea Grande
(SMECEL) e representantes da Secretaria Estadual de Educagdo (SEDUC/MT).

A diretora da escola, tomou a palavra para dar boas-vindas, dando inicio ao evento.
Apos a fala da diretora, ainda na abertura, os prdprios alunos interpretaram masicas de Milton

Nascimento e do Grupo Arte Nascente, entre outras.
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A medida que apresentavam, disponibilizamos um video, em lousa digital, um making
off das atividades realizadas ao longo do projeto. Apds a apresentacdo musical exibimos, aos
convidados, os videos com depoimentos dos alunos e equipe gestora.

Nesse momento, tomamos a palavra para dizer sobre a importancia do espago da escola
publica e seus efeitos de sentido. Falamos também sobre a tomada de posic¢do dos alunos frente
a discursividade da leitura e da escrita. Agradecemos e parabenizamos aos alunos por serem
resisténcia nesse processo, que € a vida. No ato de resistir, eles escreveram e reescreveram seus
textos; que, assim como a vida, precisava ser modificada, ressignificada e/ou reescrita.

Quebramos o protocolo e deixamos as falas dos representantes das secretarias e equipe
gestora, para depois da apresentacdo do livro, porque entendemos que ao fazé-la depois de
conhecer o produto produzido pelos alunos, seus dizeres seriam mais proficuos.

Iniciamos os autégrafos chamando os alunos de um em um, para que se sentassem a
mesa, e em seguida, chamavamos pelos pais que recebiam das méos dos seus filhos um

exemplar do livro com a sua dedicatoria.

Figura 27 — Momentos dos autografos
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Fonte: Arquivo da autora (2019).

E valoroso dizer que significamos esse momento como artesé que tece os fios de uma
rede, entrelagando-os em tamanhos e cores diferentes, e, ao terminar sua tessitura, tem um
objeto de sua autoria. Assim como a artesd, o trabalho com a leitura foi um desses processos,
entretanto, nem os fios que teceram e nem a autoria foi exclusivamente nossa. Foram
emaranhados de fios discursivos que se entrelagaram constituindo uma outra materialidade

significativa.
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Temos, nas palavras de Gallo (1992, p. 76), o lugar de onde falavam os alunos, no
momento do autografo:

As criancas colocaram-se no lugar de alguém que produziu um livro,
representando-se, para elas proprias, nessa posi¢do. [...] Pude, assim, me
deslocar da posi¢édo de detentora do saber, para uma posi¢do de coordenadora
da producdo de um saber coletivo.

Retomamos o evento com a fala da representante da Seduc que tomou a palavra para
parabenizar o projeto e os resultados, pois segundo ela, “era visivel o encantamento dos alunos
como autores de suas proprias obras”. Em seguida, ouvimos a fala da representante da SME,
que elogiou muito o trabalho e posteriormente, a fala da representante da SMEC, cuja fala

reafirmou a importancia do trabalho desenvolvido numa escola publica e periférica.

Figura 28 — Entrega dos livros autografados aos pais
2 1 4 o

Fone: Arquivo da autora (2019).

Evidenciamos no olhar de alegria e satisfacdo dos pais, quando recebiam os elogios
voltados para os filhos/alunos. Ousamos dizer que, naquelas condic¢des de producéo, os gestos
de afeto entre pais/méaes/filhos foram ressignificados. Foi um momento, impar.

Com vistas a dar um efeito de fechamento, nos apoiamos nas palavras de Indursky
(2019, p. 117)

Somente pela vivéncia das praticas da leitura e da escrita, tomadas em seu
ciclo autoral, é que seré possivel produzir mais qualificados leitores, capazes
de produzir uma leitura interpretativa que 0s inscreva na autoria de sua propria
escrita. (INDURSKY, 2019, p. 117).
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Desse modo, o desafio da autoria em sala de aula é uma pratica que ndo acontece do dia
para a noite, ela é um investimento constante no cotidiano do espago institucionalizado da
escola. A ousadia dessa pratica repousa na responsabilidade pelo dizer, e na ressignificacdo do
espaco escolar, criando condi¢des para que o sujeito/aluno reconheca que seu dizer é parte de

sua historia.



133

ALGUMAS CONSIDERACOES

Entre o gesto inicial e o gesto final ha uma artimanha linguistico-discursiva, numa trama
capaz de produzir um texto final, a partir dos fios discursivos que compuseram este recorte.

E preciso que haja um comego que represente, mesmo ilusoriamente, que Somos origem
do nosso dizer, assim como deve haver uma ruptura, simbolicamente representada pelo ponto
final, indicando que tudo que precisava dizer foi dito.

Nosso efeito fecho (GALLO, 2012, p. 55) estd pautado nos efeitos de sentidos
produzidos pelos caminhos que percorremos até chegarmos aqui, sustentados pela base tedrica
da AD, HIL e Semantica da Enunciacdo, cujos movimentos, nos fizeram tecer reflexdes mais
contundentes a respeito da nossa pratica pedagdgica e sobre o ensino da lingua. Nessa
conjuntura, a reflex&o pertinente € o trabalho com a leitura — texto e gramética — que permitiram
o conhecimento do funcionamento da lingua pelo viés discursivo por meio de “atividades de
linguagens, [..] atentando-se a discursividade, a textualidade e a gramaticalidade”.
(NASCIMENTO, 2019, p. 73).

Nas interlocugdes iniciais, a escola nos apontava outros caminhos, melhor dizendo,
esperava que, ao participarem do projeto, os alunos pudessem aprender a usar 0s tempos verbais
corretamente e se empenhassem nas leituras de efeito papagaio, cuja relagéo, entre o leitor e 0
texto, ndo produzia efeito nele mesmo, ou seja, 0 aluno néo se relacionava simbolicamente com
aqueles sentidos do texto, ndo os reconhecia, ndo os identificava como objeto simbdlico a ser
interpretado.

Um desses exemplos, verificamos ao nos depararmos com o discurso da escola de que
os alunos ndo sabiam ler, ndo sabiam interpretar, ndo sabiam escrever, nao sabiam... ndo
sabiam! Mas afinal o que aprenderam no tempo/espaco que compreende do 1° ano ao 6° ano
do Ensino Fundamental? O que fizeram ao longo desse tempo, dedicados a ir para a escola e
cumprir o horario em sala? Tais reflexfes, nos remeteram a inimeras situagdes no contexto da
escola em que ecoam profundas implicagdes quanto ao conhecimento de lingua, costumaz aos
alunos, legitimado pela instituicdo escolar como estrutura fechada e homogénea e reproduzidos
nos planos de aula conteudistas.

Foram pontos pertinentes que nos levaram a construcdo de um longo trajeto de escutas,
na desconstrucdo do discurso pedagogico e no deslocamento de seus efeitos. Nesse sentido,
todas as atividades foram tecidas de maneira a proporcionar aos alunos uma nova relagdo com

a lingua(gem) por meio da leitura, criando condi¢Ges para que houvesse uma descontinuagao
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nas praticas fundamentadas na transparéncia e literalidade da lingua, dando lugar a uma lingua
que admite a falha, a falta, o furo, sustentados pela base teorica a qual nos filiamos.

Interpelados pela teoria, buscamos compreender 0os mecanismos que nos levassem a
descontruir a imagem do professor autoritario, para que novas praticas no ensino da lingua
pudessem ser concebidas, oportunizando aos alunos diferentes maneiras no/do trabalho com a
leitura e a gramatica. Para isso, consideramos pertinente, em primeiro lugar, (re)conhecer o
dinamismo que compreendia 0s espacos da escola e conceber a sala de aula como um ambiente
heterogéneo onde cada aluno possui caracteristicas peculiares e habilidades distintas no que
tange ao ensino aprendizagem. A dissimetria nos impds a enxergar o aluno para além da soleira
da porta no trabalho com a leitura/interpretagéo.

A época, ainda atravessados pelo carater pragmatico da formacdo de professores,
proposto pelas politicas educacionais, sobretudo, pelo imaginario do professor sabedor de todas
as coisas, acreditavamos que iriamos conduzir este processo e que passariamos de forma ilesa
por ele. Ou melhor, esperdvamos que a mudangca na/da perspectiva sobre a
leitura/interpretacdo/gramatica seria captada apenas no/para o aluno.

Esse percurso metodoldgico foi sendo abandonado, na medida em que fomos
compreendendo e exercitando com o0s alunos outras formas de pensar a leitura/interpretacgéo,
observando na producéo de sentido a relagdo com a historia e a memdria discursiva.

O trabalho com a linguagem, no viés discursivo, foi uma tarefa exigente que
empreendeu muito esfor¢o, porque retomou a necessidade de ressignificar a nossa pratica,
especialmente, na relacdo com a leitura/interpretacdo, ja que, alheios ao fato de que o modo
como 0s processos historicos e a circulagdo social determinam o funcionamento do sentido,
propunhamos atividades de leitura/interpretacdo pautadas na leitura mnemonica, nas
interpretacdes ditadas pelos manuais didaticos. A histéria, na perspectiva da AD, ndo esta
relacionada ao ponto de vista cronoldgico, a acontecimentos lineares, mas sim, na historia que
produz simbolicamente o sentido, que tem um rumo, uma direcdo. Assim, por ter varias ou
algumas direcdes, os sentidos vdo se produzindo como irrefutiveis dentro das condigdes de
producdo da lingua e do sujeito. Por isso, dizemos que ndo séo os fatos que circulam, que se
movem na sociedade, mas o0s sentidos que damos a eles.

Em linhas gerais, o desafio foi nos permitir as mudancas que pulsavam dentro e fora de
nos, entre o batimento da teoria e pratica.

Essas mudangas ressoaram nos efeitos de sentidos produzidos nos movimentos de

leitura/interpretacdo dos alunos e, posteriormente, em nos.
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Concordamos com as palavras de Bolognini (2009, p. 45) ao postular que “a grande
provocacao para o professor de lingua é propiciar que os objetos simbélicos com os quais
trabalha em sala de aula permitam que seus alunos se questionem. Que eles percebam que as
condicdes de producdo determinam os efeitos de sentido [...]".

Entendemos como provocagao, porque ndo é a mudanca de metodologia em si, e/ou 0
fato de dar a palavra ao aluno. E necessario dar voz e ouvi-lo em suas necessidades, em seus
questionamentos e interesses. E enxergéa-lo como sujeito autor da linguagem, que significa e se
significa no seu espaco social, no mundo.

Para nds, o processo de compreender a teoria foi essencial, uma vez que, como sujeitos,
somos constituidos por diversos discursos. Foi, portanto, imprescindivel fazer deslocamentos,
para que tivéssemos a possibilidade de constituir efeitos de sentido dissemelhantes daqueles
enraizados no nosso grupo social e pudéssemos mudar a rota do/no nosso fazer pedagdgico.

Sendo assim, fomos instigados a essa travessia que teve seu processo inicial quando nos
propusemos a navegar pelos mares desconhecidos e profundos da AD e nos dispor a enfrentar
a todas as adversidades impostas a “alguém que se propde a entrar numa linha em que ndo
transita”, aduz Sarian (2012, p. 22).

Para o desenvolvimento deste projeto de intervencdo, fez-se necessario, andar sobre a
areia movedica do ensino da leitura/interpretacdo, pautando nosso objetivo no funcionamento
do diminutivo pelo viés da leitura, passando pelo ensino da gramatica e producdo do texto,
seguidos de analises, que pudessem mostrar o funcionamento do diminutivo e sua entrada nas
formacgdes nominais, tendo como base a Semantica da Enunciacéo.

Deslocamos nosso olhar para o ensino da leitura no ambiente de escolarizacéo,
tomando-a como pratica social passivel de ser trabalhada e ndo ensinada, uma vez que, tanto o
processo de leitura como o de escrita se constituem na/pela producéo de sentidos.

Pensando nos modos de funcionamento do discurso, a escola ndo se coloca na posi¢ao
de atribuicdo de sentidos porque olvida ou silencia as condic¢des de producédo da sala de aula,
assim como deixa de privilegiar a relacdo do aluno com a sua histéria de leitura e com a histéria
de leitura do texto. Essa postura esta delineada nas entrelinhas, isto é, nos nao-ditos do projeto
politico da escola, em que se apresentam receitas que corroboram com um ensino de lingua
literal e desconsidera que o conhecimento é construcao.

Em toda feitura de uma proposta, como a que apresentamos, ha rupturas (re)caminhos,
deslocamentos, retificagbes que interferem, sobremaneira, na sua realizacdo. Inicialmente,
pensamos numa proposta em que pudéssemos enxergar os efeitos de sentido dos diminutivos,

mas ndo tinhamos a clareza de como seria constituido o corpus da nossa pesquisa. Comegamos
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a pesquisar como noés, usuérios da lingua, concebemos as formas diminutas, quais 0s
significados que damos a cada palavra, quando acrescentado um formante(sufixo). Percebemos
que o formante pode acrescentar a palavra todo tipo de significado, e que, nessa relacdo, as
condicdes de producédo sdo o que movem o sentido para um lado e ndo para outro.

Nesse deslocamento, direcionamos o olhar dos alunos para outras possibilidades,
constituindo o arquivo de leituras e, posteriormente, as atividades que envolviam
leitura/interpretacdo, releituras e o funcionamento da autoria.

A entrada no texto por meio do diminutivo oportunizou ao aluno pensar a lingua
discursivamente e desestabilizar a nogdo empirica de texto, e “o falso dilema [...] ter no texto o
pretexto da gramatica” (ORLANDI, 2012, p. 86), ou seja, pensamos o texto e sua legibilidade
e exterioridade. Nesse passo, trabalhamos com atividades por meio dos “pilares do saber
metalinguistico” — gramatica e dicionario — ancorados na Analise do discurso e Historia das
Ideias Linguisticas.

Assim, promovemos possibilidades de outros caminhos que os levaram a construir algo
desconhecido, com expectativas de uma linguagem nédo formalizada, mais pessoal e que esvaziou
o0 imaginario difundido no ambiente de escolarizacdo — o aluno ndo sabe ler/interpretar.

Acreditamos que este projeto de intervencdo sobre os diminutivos, bem como seus
resultados, contribui com o professor de lingua, em atuacdo docente, com possibilidades de
adotar em suas aulas a lingua na sua dinamicidade, na sua fluidez, passivel de mudangas. Uma
lingua que questiona, indaga, impressiona, argumenta, mas que, sobretudo, faz sentido, que

significa, na relacdo constitutiva do sujeito/aluno/lingua/historia.
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ANEXOS

ANEXO A — Registros de alguns momentos do percurso de estudos

Contacao de historias com a Prof.2 Suzy Costa

Encenacéo do texto Para vencer certas pessoas, de Ruth Rocha
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Escrita dos textos para o livreto.
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ANEXO B - Textos trabalhados em sala

Com a palavra, a palavrinha, Fraga (2006)

Com a palavra, a palavrinha

Ceésar Fraga

Era uma vez um diminutivo reativo. Queria porque queria ser aumentativo. A médezinha
falou baixinho pro altivo:

— Filhinho, vocé nasceu pequenininho. Acostume-se ao tamanhinho. Fique calminho,
vocé vera seu valor em alguns textinhos e contextinhos.

Mas o diminutivo ndo diminuia sua viva expectativa. Soar tonitruante, com um til
retumbante sobre a cabega, ah, isso sim seria importante.

E foi & escolinha pela estradinha, admirando florezinhas, seguindo o riachinho, sob o
solzinho ou chuvisqueirinho. Na mochilinha, um lanchinho. Na cabeca, Unico pensamentinho:

— Hei de vencer fora desse mundinho.

E assim passaram-se 0s aninhos. O diminutivo recebeu sua diplominha e preparou-se
pro empreguinho. Sem mostrar ambi¢do (“Til, ndo! Causa confusdo!”), alimentava um
projetinho na cabecinha: ir pruma industriazinha avangadinha e prestar seus servicinhos.

Mas, qual? SO podia lidar com chavezinhas, equipamentozinhos, aparelhinhos,
ferramentinhas. Procurou na ciéncia inteirinha. Afinal, era mocinho, precisava de um
carguinho, ganhar sua vidinha. Foi quando ouviu falar em nanotecnologia — em vez de
palavrinha, palavrona. Mas prometia. Foi |4 e fez uns testezinhos. Coisinhas como entrar numa
agulhinha e por um furinho chegar aos cantinhos de uma celulazinha e 14, num implantezinho,
esperar um tempinho e aguardar um efeitinho. Achou tudo chatinho, além de incertinho. Se
houvesse sucessinho, seria num futuro remotinho.

O diminutivo desistiu da experienciazinha. Queria alegrar sua alminha, mas, sem
rotinazinha.

Ai lembrou da sua infanciazinha! Quem sabe um estagiozinho na crechinha do seu
bairrinho? Nada mais Util a professorinha no trato com os aluninhos. E as criancinhas também
gostariam dele nas suas boquinhas e orelhinhas. Abriu um sorrisinho e fez uma entrevistinha.

Deu tudo certinho. Em meio ao vocabulariozinho dos menininhos e menininhas, cheio
de bichinhos e risinhos, desenhinhos e musiquinhas, o diminutivo soltou um suspirinho. Ja era
um comecinho: podia rimar nos versinhos, fazer nimero nas continhas, ajudar nas primeiras
letrinhas. E ainda ia com eles pras casinhas, nos bilhetinhos!

A partir dai, o diminutivo virou felizardinho, nem quis mais ser crescidinho. Descobriu,
do melhor jeitinho, que tudo tem seu momentinho e lugarzinho.

E, as vezes, tinha até prazeres sem diminutivos, como no ar marinho, no burburinho do
caminho, nos vizinhos e, sobretudo, no carinho.
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Chapeuzinho Vermelho, Charles Perrault (1697)

Chapeuzinho Vermelho
Charles Perrault

Havia, numa cidadezinha, uma menina que todos achavam muito bonita. A mée era
doida por ela e a avd mais ainda. Por isso, sua avé lhe mandou fazer um pequeno capuz
vermelho que ficava muito bem na menina. Por causa dele, ela ficou sendo chamada, em toda
parte, de Chapeuzinho Vermelho.

Um dia em que sua mae tinha preparado umas tortas, disse para ela:

— Vai ver como esta passando tua avod, pois eu soube que ela anda doente. Leva uma
torta e um potezinho de manteiga.

Chapeuzinho Vermelho saiu em seguida para ir visitar sua avd que morava em outra
cidadezinha.

comer a menina. Mas ndo teve coragem por causa de uns lenhadores que estavam na floresta.

O Lobo perguntou aonde ela ia. A pobrezinha, que ndo sabia como € perigoso parar para
escutar um Lobo, disse para ele:

— Eu vou ver minha avé e levar para ela uma torta e um potezinho de manteiga que
minha mée est4d mandando.

— Ela mora muito longe? — perguntou o Lobo.

— Oh! sim, — respondeu Chapeuzinho Vermelho. — E pra la daquele moinho que vocé
esta vendo bem |4 embaixo. E a primeira casa da cidadezinha.

— Pois bem, — disse 0 Lobo, — eu também quero ir ver sua avo. Eu vou por este caminho
daqui e vocé vai por aquele de 1a. Vamos ver quem chega primeiro.


https://lh3.googleusercontent.com/-ylQ33Rh1pH8/TYFq3CjtckI/AAAAAAAAAGI/0jPLnNQTgeA/s1600/chapeuzinho.jpg
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O Lobo pos-se a correr com toda a sua forga pelo caminho mais curto. A menina foi
pelo caminho mais longo, distraindo-se a comer avelds, correndo atras das borboletas e fazendo
ramalhetes com as florzinhas que encontrava.

O Lobo ndo levou muito tempo para chegar a casa da avo. Bateu na porta: toc, toc.

— Quem esta ai?

— E sua neta, Chapeuzinho Vermelho — disse o Lobo, mudando a voz. Eu lhe trago uma
torta e um potezinho de manteiga que minha mae mandou pra vocé.

A bondosa avo, que estava na cama porque nao passava muito bem, gritou:

— Puxe a tranca que o ferrolho caira.

O Lobo puxou a tranca e a porta se abriu. Ele avancou sobre a pobre mulher e devorou-
a num instante, pois fazia mais de trés dias que ndo comia. Em seguida, fechou a porta e foi se
deitar na cama da avd. Ficou esperando Chapeuzinho Vermelho que, um pouco depois, bateu
na porta: toc, toc.

— Quem esta ai?

Chapeuzinho Vermelho, ao escutar a voz grossa do Lobo, teve medo, mas pensando que
a voz de sua avo estava diferente por causa do resfriado, respondeu:

— E sua neta, Chapeuzinho Vermelho, que traz uma torta pra vocé e um potezinho de
manteiga que minha mée Ihe mandou.

O Lobo gritou para ela, adocicando um pouco a voz:

— Puxe a tranca que o ferrolho caira.

Chapeuzinho Vermelho puxou a tranca e a porta se abriu.

O Lobo, vendo que ela tinha entrado, escondeu-se na cama, debaixo da coberta, e falou:

—Ponha atorta e o potezinho de manteiga sobre a caixa de péo e venha se deitar comigo.

Chapeuzinho Vermelho tirou o vestido e foi para a cama, ficando espantada de ver como
sua avo estava diferente ao natural. Disse para ela:

— Minha av6, como vocé tem bragos grandes!

— E pra te abracar melhor, minha filha.

— Minha av6, como vocé tem pernas grandes!

— E pra correr melhor, minha menina.

— Minha avo, como vocé tem orelhas grandes!

— E pra escutar melhor, minha menina.

— Minha avo, como vocé tem olhos grandes!

— E pra ver melhor, minha menina.

— Minha av6, como vocé tem dentes grandes!

— E pra te comer.

E dizendo estas palavras, o Lobo saltou pra cima de Chapeuzinho Vermelho e a devorou.
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Chapeuzinho Vermelho de raiva, Mario Prata (1970)

Chapeuzinho Vermelho de raiva
Mario Prata

- Senta aqui mais perto, chapeuzinho. fica mais pertinho da vovo, fica.

- Mas vovo, que olho vermelho... e granddo... 0 que houve?

- Ah, minha netinha, estes olhos estéo assim de tanto olhar pra vocé. alias vocé esta queimada
hoje, hein?

- Guaruja, vovo. passei o fim de semana la. a senhora ndo me leva a mal, ndo, mas a senhora
estd com um nariz tdo grande, mas tdo grande, t&o esquisito, vovo.

- Ora, chapéu, é a poluicdo. desde que comegou a industrializagdo do bosque, que é um deus-
nos-acuda. fico o dia todo respirando este ar horrivel. chegue mais perto, minha netinha, chegue.

- Mas, em compensacdo, antes eu levava mais de duas horas para vir de casa até aqui e agora,
com a estrada asfaltada, em menos de quinze minutos chego aqui com a minha moto.

- Pois €, minha filha. e 0 que tem ai nesta cesta enorme?

- Puxa, ja ia me esquecendo: a mamae mandou umas coisas para a senhora. olha ai: margarina,
maionese hellmann’s, danone de frutas e até uns pacotinhos de knorr, mas € para a senhora comer
um s6 por dia, viu? lembra da indigestdo do carnaval?

- Me lembro, me lembro...

- Vovo sem querer ser chata.

- Ora, diga.

- Suas orelhas. a orelha da senhora esta tdo grande. e, ainda por cima peluda. credo, vovo!

- Ah, mas a culpada é vocé. sdo estes discos malucos que vocé me deu. onde ja se viu fazer
mausica desse tipo? um horror ! vocé me desculpe porque foi vocé que me deu, mas estas guitarras,
é guitarra que diz, ndo €? pois é, estas guitarras sdo muito barulhentas... ndo ha ouvido que aguente
minha filha. mdsica é a do meu tempo, aquilo sim, eu e seu finado avd, dancando valsas... ah, essa
juventude esta perdida mesmo.

- Por falar em juventude, o cabelo da senhora esta um barato, hein? todo desfiado, pra cima,
encaracolado. O que € iss0?

- Também tenho de entrar na moda, ndo é minha filha? ou vocé queria que eu fosse domingo
ao programa do Gugu de coque e com vestido preto com bolinhas brancas?

chapeuzinho pula pra tras:

- E esta boca imensa??!!

a avo pula da cama e coloca as m&os na cintura, brava:

- Escuta aqui, queridinha: vocé veio aqui hoje pra me criticar, €?
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VIVENDO O TEXTO — QUESTOES NORTEADORAS

1- Pela leitura do texto, onde vocé acha que se passa a histéria?

2- Fale sobre os personagens. Poderiam ser outros? Quais?

3- Por que vocé acha que o texto recebeu o nome “chapeuzinho vermelho de raiva™? \Vocé daria
outro nome? Qual?

4- Na historia original o que chapeuzinho levava para a vov?

5- Como vocé pensa 0s personagens do texto? Poderia compara-los com pessoas da sua
convivéncia?

6-Imagine em que momento aconteceu esse dialogo?

7- Quando a vové pulou da cama o que vocé pensou que ela iria fazer?

8- Quando a vovo disse: “- escuta aqui queridinha: vocé veio aqui pra me criticar € ?!” o que vocé
sentiu de imediato quando leu a palavra queridinha

9 - O que vocé achou da historia chapeuzinho vermelho de raiva?

Relacédo do texto com a exterioridade

1- Vocé tem avés?

2- Como é seu relacionamento com eles?

3- Alguma vez eles ja perderam a paciéncia com vocé? por qué?

4- Seus avos ja Ihe contaram alguma historia da época de crianca deles? Conte para nés, qual?

Vocé agora é o autor!!!
Como vocé contaria essa historia? O que mudaria? Que final vocé daria para seu texto?
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APENDICE - Os sentidos que ha em mim (produto final da intervenco).




APRESENTACAO

Ha um encontro possivel entre o leitor e a leitura...

Esse encontro se da as margens de cada linha escrita, em cada fio de discurso tecido,
entrelacado a outros discursos possivels, apagados ou silenciados,mas que significou.

Rascunhamos e (rejdesenhamos as nossas vidas por meio da escrita e somos
atravessados por outros rascunhos de outras vidas, com outros sentidos, outras perspectivas.
E assim como a vida, a escrita ndo € um produto acabado, mas um processo, um movimento,
que nao se fecha. Isso implica dizer que podemos sempre retomar, dar continuidade, na vida e
na escrita, e nesse movimento, tecemos a vida e os textos.

Partindo desse principio, nos definimos e nos expomos na/pela linguagem. Assim, eu
tomo a palavra para apresentar este trabalho, que ndo se limita apenas a uma produgdo de
textos, mas a um trabalho com a leitura. Leitura de gente, leitura de espacos, leitura de gestos,
leitura de discursos, € por que nao? Leitura da Gramadtica, numa perspectiva discursiva?

Por meio de diferentes leituras e diferentes gestos de interpretacdo, apresentamos,
aos alunos, o diminutivo, e a partir dai, a escrita de textos, num movimento de escuta, de
cadéncia, no ritmo da heterogeneidade da sala.

O espaco em gue este projeto foi desenvolvido chamase Escola Municipal de Ensino
Basico Mossa Senhora Aparecida, localizada no bairro Novo Colorado, em Cuiaba—MT.

Os textos produzidos lindamente sao dos alunos do 62 ano A, turma do vespertino, gque
tenho a honra de dizer que sdomeus alunos.

E nesse gesto inicial, quero agradecer & equipe gestora da unidade por todo apoio e
carinho, agradecer a minha Orientadora Prof.2 Dr.2 Vera Regina Martins e Silva por me
conduzir sob a luz da teoria e da sua sabedoria. E para meus alunos, tenho um grande desejo:
que atravessem a soleira do porto e se sintam autorizados a enxergar o mundo com o
dinamismo do olhar, com outras possibilidades de sentidos, tomando a leitura como
instrumento imprescindivel na busca pela liberdade.

Profa. Rosiveth Aparecida do Espirito Santo

Dezembro/2019
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CARTA DE AMOR

Lembro quando eu te conheci, meu gatinho. Eu estava | no bar e vocé me chamou e
me pediu um beijo.

Eu disse que nao queria e voceé insistiu e me deu uma caixa de bombom. Dai comecei
a gostar de voceé.

Vocé me chamou para sair e nos fomos para o shopping, para o kart, andar de carrinho
e foi tudo de bom entre nos dois.

Amo muito vocé, meu amorzinho, vocé € meu tudo e eu sou seu tudo. Eu gostei de
vocé desde quando te conheci e vocé me chamou de linda e de minha gatinha.

Maria Eduarda da Silva

**3**



Ingridi Sthefanny Figueiredo dos Santos



MELHORES AMIGAS

Era uma vez duas meninas que sempre andavam juntas e gostavam muito de
brincar. Eram melhores amigas e se chamavam Raica e Raissa.

Um dia Raica disse a Raissa que ela ndo era uma amiguinha qualquer, mas a
sua melhor amiga. Raissa retribuiu dizendo que a Raica também era uma amiga
verdadeira.

Felizes, depois das confissdes de amizade, sairam para comer uma pizza de
chocolate para celebrar a amizade. Depois de comer elas foram para o parque.
Chegando la, a Raica foi rapidamente para o escorregador e a Raissa para o balanco.
Elas brincaram, se divertiram, pulavam felizes e orgulhosas pela amizade. Nao ligavam
para o que as outras pessoas iam pensar. Se consideravam realmente melhores amigas
e ndo amiguinhas, que na frente falavam bem e por tras falavam mal uma da outra.

Ingridi Sthefanny Figueiredo dos Santos

**5**



Kaue de Almeida Saiill v \-



O TELEFONE

Era uma vez um menino que estava em um casebre e do nada, recebeu uma
ligagdo. Ele achou estranho, pois estava sozinho em casa e estava muito tarde. Porém,
ele pensou que poderia ser sua mae ou o seu pai.

Quando ele atendeu, ninguém respondia do outro lado, ent3o o menino
resolveu desligar.

Logo depois, ele estava deitado na cama em seu quarto,quando ouviu um
barulhinho na pequena sala da casa. Ele se levantou e foi ver oque era e para seu
espanto era o telefone novamente TOCANDO. Ele atendeu e mais uma vez ninguém
respondia do outro lado. Em seguida tocou mais cinco vezes, e toda vez era a mesma
coisa, ele atendia e ninguém do outro lado respondia. Dai ele ficou sentado no
sofazinho esperando que o telefone tocasse novamente, mas nesse momento ele
ouviu outro barulho e ele até imaginou que fosse algum bichinho, mas o barulho n3o
parecia de um bichinho.

Ele sentiu medo e foi correndo para seu quarto, pegou seu lencgol e foi se
esconder debaixo dacama. Chegou num ponto que ndo aguentava mais o calor e sem
saber do que estava com medo. Saiu debaixo da cama e pegou uma vassoura e foi ver
0 que era aquele barulho. Abriu a porta e viu que era seu gatinho pequenininho.
Quando pensou em voltar para baixo da cama, pois ainda tinha muito medo, ouviu um
barulho de chave abrindo a porta do pequeno casebre Ainda com a vassoura na mao,
viu que eram seus pais que haviam chegado da rua.

A m3e vendo-o assustado, perguntou:

- Filho, por que n3ao atendeu o telefone?

E ele respondeu:

- Entdo era vocé? Mas vocé ndo dizia nada.

E o pai explicou:

- Acho que foi na hora que passamos pelo tunel.
E o menino responde:

-Uffa! E eu com medinho Matheus Pereira da Silva
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POESIA DE AMOR

O amor ¢ lindo, o amor é legal, o amor é especial,
Quando vejo ele passando

meu coragio pula, fico vermelha e fujo,

O nome dele @ Marquinho, gosto dele

Ele é igual a um docinho, ele é bem fofinho

Mas também gosto do Zezinho e do Pedrinho, s3o todos fofinhos

E gosto também de golfinhos

Mas que fique so entre a gente

Porque eles ja tém pretendentes

Eu n3o sei quem s3o, mas sei que é um grande segredo.

Ele olha de um jeito (sussurrando)

Sei que ele gosta de gato, mas gato ele ja é
Tem gente que acha ele feio, mas feio também ele ndo &

Feios s3o os gatinhos que moram no Carumbe.

Ana Livia Acacia de Lima
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AMIZADE DE MENINA

Era uma vez uma menina muito bondosa que se chamava Jhessy. Ela era amiga
de quase todo o mundo. Uma das melhores amigas dela se chamava Emilly.

A Emilly era legalzinha, mas as vezes chata. Ela era bonita, mas vaidosa e um
pouco metidinha.

A outra melhor amiga de Jhessy, chamada lasmim, viu como a Jhessy estava
com a Emilly, em uma amizade bem legal e ficou com ciimes das duas.

Um dia Jhessy estava proxima da Emilly e a lasmim esbravejou:

- Nossa... vocé era apenas amiguinha dela e agora se tornaram amigonas...Eu
nao estou gostando nada disso.

E A Jhessy disse:

- Aaaaff, lasmim, eu ndo tenho sé vocé de amiga, vocé sabe disso. Nao quero
perder sua amizade e nem da Emilly.

lasmin virou as costas para Jhessy e saiu andando. Jhessy ficou triste e disse:
- Ja que é assim nunca mais fale comigo, ok?

E a lasmim fingiu que nada ouviu. Dois minutos depois a Jhessy ja estava
falando com a lasmim e elas voltaram a ser as melhores amigas como sempre foram. E
é claro, que as vezes ainda brigam, mas ndo é aquela brigona e sim briguinha de
amigas que se amam.

Quanto a Emilly como sempre amiga de todos, apesar de ser vaidosa e cheia
de chatices, é carinhosa, elegante e outras coisas mais.

Tudo o que pensam é ser alguém na vida, cultivando o amor e amizade.
E foram felizes para sempre.

Emilly Victéria Ferreira Quinteiro
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CARTA PARA UMA AMIGA

Sthefanny

Escrevo esta carta para dizer que vocé é a melhor amiga que alguém poderia
ter.

Para mim, vocé é uma amiga que n3o esta so nas horas boas, mas sim nas
horas ruins também.

Eu vejo que vocé é a minha amiga para sempre. Que a nossa amizade dure
para a eternidade, porque nés temos muitas historias para contar. Vocé é uma grande
amiga, uma amigona, ndao apenas uma amiguinha.

Te amo.

Com carinho

Ludmilla da Costa Santana
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AMIGAS PARA SEMPRE

Ola pessoal, meu nome é Rayane e hoje estou aqui para falar um pouquinho sobre

Vamos la...

Tenho duas amigas, uma se chama Keki e a outra Aghata. Na verdade, nao tenho soé
elas, tem muitas outras, mas gostaria de fazer uma dramatizagao.

Gostaria de falar para as minhas amigas nao ficarem tristes comigo, porque no dia que
eu fiz o texto a Keki e a Aghata estavam do meu lado e eu decidi que elas estariam no meu
texto.

Ent3do, falarei primeiro sobre a Aghata, sobre suas caracteristicas: Ela € muito amiga,
esta sempre presente nos momentos ruins e bons. Ja a Keki, melhor dizendo, Magali, gosta de
comer que € uma beleza, é engragada, fazendo todos a sua volta rirem e acima de tudcé
minha companheirona.

Eu amo como amo algodao doce...Nunca enjoa...vocé come, come, come, mas o gostinho

nao acaba. Quero dizer que amo muito vocés, minhas amigas, alias amo a todas.

Rayane Vitoria da Cunha Belo de Deus
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COCEIRINHA

Eduardo so vive se cocando.

Eduardo rola nos espinhos, faz qualquer coisa para acabar com a coceira
Eduardo viu seu amiguinho e perguntou:

- Bora tomar um banho de lama?

-N&o posso - disse o amiguinho.

Viu a mae e perguntou:

-Mée, bora tomar banho de lama?

-Bora — disse a mae de Eduardo— mas la no bosque.

-Ta bom.

Depois do banho de lama, Eduardo continuou a sentir a coceira, parece que ndo passava
nunca.

Ele correu para sua casa e falou para o pai:
- Pai, eu estou todo cocando. E agora?

E o pai respondeu:

- N&o sei! Vai falar com sua mae.

Depois de muito tempo, a coceira passou. S6 o seu pezinho estava doendo. Entdo, Eduardo
convidou o pai para tomarbanho de lama.

-Pai, minha coceira ja passou. Vamos tomar banho de lama? E o pai respondeu:

- Ta bom. Vou terminar o meu trabalho e depois tomaremos banho de lama. Assim que pai
terminou o trabalho, foram todos tomar banho de lama. E Eduardo feliz da vida disse:

-N&o € uma coceirinha que vai estragar o meu dia.

Eo bﬂnho de Iama foi muito bom- Hariel Augusto da s"va Sampaio
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TEXTINHOS VERSUS TEXTOES

Um dia na aula de Portugués a professora Rosinha nos mandou escrever um textinho
de 10 linhas. Eu ndo tinha ideia do que escrever, entao comecei a pensar...

Pensei um pouquinho e escrevi um textinho de uma menininha que comia muito,
praticamente minha historia, e de um textinho de 10 linhas virou um texto de 2 folhas.

Eu comecei a amar a escrever. Depois desse dia eu nunca mais escrevi textinhos, so
textoes. Agora meu sonho € me tornar escritora. Eu amo escrever.

Sthefany Neves Ferreira
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ZEZINHO E RICARDINHO

Era uma vez um garoto chamado Zezinho e todos os dias ele ia para a escola com
Ricardinho.

Depois da escola, eles jogavam muita bola todos os dias. Até que um dia, decidiram
parar de jogar bola e a comegaram a para de brincar também.

Zezinho foi viajar para S3ao Paulo e Ricardinho, para o Rio de Janeiro. Ricardinho ficou 1
ano no Rio. Quando os dois voltaram para a mesma cidade, eles se encontraram e fizeram uma
grande festa. Chamaram todos os amigos e todos os dias se visitavam. Eles se conheciam
desde crianga e por serem muito amigos deram apelidos carinhosos um ao outro.

Depois de um tempo, ja adolescentes, os dois comegaram a namorar, mas nunca se
esqueceram da grande amizade entre os dois. E continuaram a se chamar pelos apelidos de
infancia. Zezinho e Ricardinho.

David Gomes Rodrigues
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GATINHO FAZ MIAU

Era uma menina linda e se chamava Paola, cabelos loiro, longos e encaracolados, era
branquinha, feito a neve. Era uma garota normal, como todas as outras, morava com sua avo e
com seu pai, porque a mae havia morrido, mas como era muito alegre e sonhadora, nunca
deixou que isso a abalasse.

Certo dia, ela estava no seu quarto lendo um livro romantico e pensou que um dia ela
poderia ter um amor verdadeiro. Como disse, era muito sonhadora.

Ao chegar na escola, em seu primeiro dia de aula, apds as férias,saiu correndo para
encontrar com suas amigas e falar sobre o gatinho que ela conheceu. As amigas ficaram
chocadas e disseram:

- Miga, conta tudo.
E ela disse:

-Sabe, ele & muito timido, mas ele é um fofo, lindinho demais. E um verdadeiro amor.
Porém, toda vez que eu chego perto, ele sai correndo. Foge desesperadamente de mim.

-ohhhh - disseram as amigas!

-Mas agora acho que ja conquistei seu coragao. Depois de muito esforgo, estamos de
amores! Verdadeiros pombinhos...

-Ahhhhh que lindo! Falaram juntas, as amigas!
-Migaaaa! Qual o nome dele? Perguntaram as amigas curiosas.
-Meu gatinho se chama Mingau e quando me vé, feliz, faz miau.

-Ahhhhh responderam, chateadas as amigas!

Carolina Augusto Queiroz
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A MENINA QUE SE ARREPENDEU

Um dia na escola uma menina chamada Gil queandava com a cabeca na lua, se
declarou a um garoto.

No dia seguinte, envergonhada, disse a uma colega de sala que achava o menino até
que bonitinho, e queria namorar com ele, porém havia se arrependido de ter declarado isso a

ele.

Na hora do recreio, a colega resolve dar uma maozinha e falar para o garoto que a Gil
estava muito interessada nele, mas o garoto respondeu que ndo tinha interesse nela, se
quisesse, poderiam ser amigos.

A Gil ficou muito chateada,mas entendeu que foiuma ilusdao. Mesmo assim continua
pensando nele até hoje.

Brenda Vitoria Lima
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O AMOR NAO E BRINCADEIRINHA

Existia um menino gay chamado Gabriel, e por isso sofria muito, pois a sua mae o
odiava por ele ser gay, mas o pai aceitava. O pai vivia viajando e a mae fazia dele um escravo.
Tinha um imMao com nome de Tiago e a irma chamada Yummi. O irmdo sabia que ele era gay e
o ajudava em tudo, mas sua irma batia nele e o fazia sofrer.

Um dia indo para a escola Gabriel se eshbarou num menino e disse:
-Desculpas;

-Tudo bem, deixa que eu te ajude a levantar-respondeu o desconhecido;
Gabriel se levantou e ajudou o menino a se levantar também;

-Qual o seu nome? - Perguntou o menino.

-Gahriel - respondeu o garoto.

-Meu nome & Kaio.

Eles conversaram muito até chegar a escola. Gabriel ficou surpreso em saber que Kaio
estudava na mesma escola que ele.

-Nunca te vi na escola, Gabriel;
-E que sou um pouco timido, entdo ndo converso muito com as pessoas.

Entdo eles entraram naescola e foram para o terraco e ficaram conversando até tocar
o sinal para entrarem para a sala. Eles foram correndo para a sala. O professor falou que teria
um trabalho e ia valer nota. Entdo pediu para que fizessem o trabalho em dupla e que cada
dupla fosse para um lugar da escola. Kaio e Gabriel foram para a biblioteca.

Comegaram fazer o trabalho. Demorou muito porque Kaio era um pouco esquecido
das coisas e Gabriel teve que explicar varias vezes o trabalho a Kaio.

Ja era tarde e o senhor que cuidava da biblioteca trancou a biblioteca e Kaio e Gabriel
tentaram abrir a porta, mas foi inutil. & porta ndo se abriu. Gabriel lembrou que tinha que ir
para casa sendo a mae ia bater nele. Entdo Gabriel comecou a chutar a porta com mais forca.

Aghata Sthephanny Coceicéo Braga
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- Que foi Gabrid? — Perguntou Kaio.
- Eu tenho que ir embora!
-Por qué?
- Minha ma3e vai ficar preocupada- respondeu Gabriel;
- Ela € muito protetora? Porque acho que teremos que dormir aqui.
-N3o posso dormir aqui-falou desesperado Gabriel;
Kaio se deitou no ch3oe ignorou Gabriel. Gabriel também se deita, preocupado.
-Por favor, eu n3o aguento maid - Grita Gabriel
Ele comeca a chorar e Kaio acorda e fica olhando para Gabriel até que ele entre
lagrimas falou:
-Por que Deus me fez assim? Eu preferia morrer;
Kaio fica assustado e pergunta a Gabriel o que esta acontecendo
-Eu tive um pesadelo
-calma, Gabriel!

Nesse instante Gabriel acaba adormecendo no colo de Kaio e Kaio fica um pouco
corado.

No outro dia Gabriel acorda e se assusta, pois estava no colo de Kaio. Kaio diz:
-vai ficar olhando para mim, Gabriel?

-Desculpas, disse Gabriel;

-Tudo bem.

Eles se levantam e o homem da limpeza abre a porta da biblioteca. Nesse moment os
amigos de Gabriel est3o procurando por ele. Quando entraram na biblioteca veem Kaie

Gabriel juntos e gritam:
-SHIPOOOO0O0000
-£ melhor vocés correrem

Quando eles sairam correndo,Kaio se esbarrou com a menina que gostava dele e
Gabriel perguntou:

-Quem € essa?
A garota respondeu:
-Sou a prometida dele, meu nome & Patricia!

Gabriel nesse momento saiu correndo porque sentia que ja gostava de Kaio. Gabriel
foi para o terrago se perguntando: Por que comigo? Acho que n3o tenho mais motivos para
viver.

Sua amiga Laura, que passava por ali disse a ele:
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-Gabriel, voce tem muitos motivos para viver.

-Ninguem me ama—disse Gabriel.

Nesze momento, sua irma Yummi apareceu & chorando falou:
-Eu te amo, maninhd!

Gabriel ficou surpreso com a declaragao da irma e respondeu:

-Eu também te amo muito, inha—mas eu nao do por que n3o gostava de

mim?
-Porque voce tinha amor do papai e da mamae e eu gueria tudo =0 paramim.

Ent3o comecei @ mentir pars a mamae que voce me batia. Um dia vi voce falando para
um garoto que voce gostava dele, ai eu fui correndo contar para a mamae que voce & gay. Mas
i pela minh iga Laura.

depois d bri que g de garotas e me apai;

-

Gabriel compreende & irma & diz:
-Voce tem meu perdao.

Nesze momento tocou o sinal e todos foram para a sals de aula e entregaram o
trabalho que o professor havia pedido O profezsor observou que tinha alunos novos na sala e
disse:

-Temos alunos novos. Por favor, podem entrar.

E oz alunos novos entraram na sala. O primeiro se aprezentou e em seguida, o segundo

.

aluno seap
-Prazer, sou o0 Enzo e tenho 17 anos

-Prazer, sou Brenda e tenho 17 anos tambéem.
-Podem se sentar, onde quiserem—disse o professor.

Enzo se zentou atrasde Gabriel & Kaio n3o gostou muito da ideia. No recreio todos o=
amigos conversavam e riam muito das figurinhas trocadas entre eles. Num momento, Kaio
ouviu Gabriel dizer 2 irm3 que estava interessado por Enzo. Ele ficou muito chateado e
resolveu se declarar a Gabriel.

-Gabriel, me da uma chance
-Chance para qué —reponde Gabriel.
-De te fazer feliz—puxandc-o parajunto de si.

-Mas voce nao & comprometido com a Patricia?

-Minha m3e percebeu que eu nao felize Iveu d car nosso noivado. —
respondeu Kaio.
-Se & aszim, vou te dar uma ch , porg bem gosto muito de voce, Kaio;

Se beijaram longamente e todos o3 colegas gritam
-Shipeiiiiii
Pazsaram-ze dois anos e Ksio pede 2 mao de Gabriel em namoro.

Ent30 essa historia termina aqui, mamao & o fim. £ 55 o inicio de outra.
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UM DIA DE MODELO

Eram duas irmas gémeas, chamadas Carol e a Carolina, muito inteligentes, bonitas e
engracadas. Elas vieram de uma familia muito humilde. Sempre foram

muito unidas uma ajudando a outra
em tudo que precisavam. Vamos mudar de assunto gente. Entao vamos la...

A Carol tinha o sonho de ser uma grande cantora profissional e ser muito famosa e a
Carolina tinha um sonho deser uma modelo internacional, mas os pais nao tinham condigdes
financeiras para investir na carreira.

Muma tarde, as duas irmas estavam assistindo tv na sala quando apareceu um
comercial que anunciava que teriam na cidade varios cursos: de modelo, cantora, estilista etc.
Elas ficaram empolgadas e foram correndo contar para a mae. Pediram que a mae levasse as
duas para se inscreverem. Sairam correndo para fazer as inscrigdes, mas quando chegaram la
ja nao havia nenhuma vaga.

Pediram para que colocassem osnomes delas na listinha de espera, bem na verdade
uma lista de quase 1km. Passado um tempo, estavam quase desistindo, o telefone tocou, e
guase nao acreditaram, havia duas vagas para as irmas, exatamente para cantora e modelo.
Correram para fazer as inscrigdes, muito felizes e a mae mais feliz ainda. Fizeram varios

testes e passaram em todos. Carolina se tornou uma grande cantora e Carol uma
grande modelo. Passaram os anos, fizeram

muito sucesso e ganharam muito dinheiro. Pena que a m3e morreu antes de tudo
acontecer. Mesmo assim, confinuaram suas carreiras, ficaram muito ricas e foi so alegria. O
fim & apenas o comecinho de tudo.

Jilya Fernanda Conceicio da Silva
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SOU PEQUENA NA FLORESTA

E tio ruim ser pequenal!! Mas vocé ja deve saber gquem eu sou. Eu 50u a mais pequena
da floresta. Vou te dar uma dica: Quando estou com raiva comego a mordiscar as pessoas. 13
sabem quem eu sou? Mais uma dica: Quer saber? Minha historinha vai comecar.

Era uma wez kkk... Na verdade um dia eu estava andando pela floresta quando vi uma
jabuticabinha, bem gostosinha, parecia que estava me chamando, e quando dei meu primeiro

Pass0...

Meu Deus!!! Socorro!!! Agora quem vai me ajudar. Estou faminta presa nessa lama, e
agora?

Depois de muito tempo, I3 vem ogordinho, chato que ndo ajuda ninguém agqui na
floresta. Vamos ver o que elevai fazer...pensei com meus botdes.

Comecei a gritar

-Socorrooooooo! Me ajulaaaaaaa! Oi amiguinho, tem como o senhor elefante, me

ajudar a sair dagui?

-E o que wvocé vai me dar em troca? — Perguntou o elefante. Porque vocé & tio
baixinha, ndo consegue fazer nada e, nem preciso de vocé na minha vida. E quer saber? Vou
me embora, viu?

Eu sabia gque ele nem ia me dar moral mesmo.
Lembrei-me do meu celular...Vou ligar para minha mae!
-lxiiiiii acabaram os créditos. 13 sei, vou mandar um taptap para ela.
Mil anos depois...
-0l3 princesinha— ouwi um soldado falando
-Vamos tirar Vossa Alteza dai;

Me tiraram da lama, mas ndo pensava em outra coisa a nao ser comer aguela
jabuticabinha.

0s soldados me ajudaram a pegar a jabuticabinha.

- E agora, ja descobriram quem eu sou?

E clarg, a formiga baixinha, mas também muito faminta. Agora vou comer minha

jabuticabinha.
Khetely Yanca Marques Pedroso
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O MENINO E A MENTIRINHA

Era uma vez um menino que adorava mentirinhas. Ele mentia tanto que as mentiras so
aumentavam de tamanho e ficavam mais cabeludas. As mentirinhas se tornaram grandes
mentiras.

Um dia sua mae lhe disse:

-Filho, pare de mentir, um dia vocé vai se dar muitomal. Além de que mentir é feio,
ninguém gosta.

Mas ele nem ligou e saiu para passear no bosque. E mentiu de novo dizendo para
todos que havia uma ong¢a Ia no bosque. Mas como todos sabiam que ele era mentiroso, nao
acreditaram, mas quando estava indo embora para sua casa...

Apareceu

uma grande onga e ele correu muito, gritando:

- Olha a ongaaaaaaaaaaaaaaaa!

Mas de novo ninguém acreditou e ele se deu mal.

Depois daquele dia, resolveu seguir os conselhos da mae e nunca mais mentiu.

Sthefany Nayara Neves Ferreira
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A BRUXINHA

A bruxinha se chama Luisa. Ela mora com sua tia avo que se chama Ana Livia.

Os pais de Luisa morreram num acidente de carro. Foi muito triste, porque nesse dia
estava nevando e a pista estava escorregadia.

Bateram numa arvore e acabaram morrendo. Mas nao sofreram muito, foi uma
mortinha na neve de leve.

Vitéoria da Cruz Carvalho
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A Luiye WABR BA ConTa

Ana Luisa Lara da Costa
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A HUMILDADE

Era uma vez uma menina muito mimada pelos pais, que eram donos de uma grande
rede de shopping. Dona Elana, uma jovem senhora de 31 anos era a mae de Alice e o dr. Jamel,
que era dentista, seu pai.

A Elana era muito rica, mas muito humilde também, gostava das coisas simples da
vida. Ja Alice, sempre gostou de muito luxo desde cedo e agora com 17 anos, o gostinho pelo
luxo s6 tinha aumentado.

Dona Elana estava numa fase muito ruim, pois roubaram o shopping e destruiram
tudo que nao podiam levar. Meses ap6so roubo ela conseguiu pagar todas as contas e nesse
momento, ela comegou a observar o jeitinhoda filha... sem amor pelas pessoas. Dona Elana
chamou Alice para uma conversa e explicou sobre o amor ao proximo.

Nesse dia em diante, Alice comegou a observammais as atitudes da mae e comegou a

fazer igualzinho o que a mae fazia, especialmente nas atitudes de compaixao para com outras
pessoas.

Dona Elana sentiu orgulho da filha ao véla espalhando a bondade

Alanna de Jesus Franga
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