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“[...] todo teatro € necessariamente politico, porque politicas sdo todas as atividades do
homem, e o teatro é uma delas. Os que pretendem separar teatro da politica pretendem
conduzir-nos ao erro — e esta ¢ uma atitude politica. [...] teatro ¢ uma arma. Uma arma

muito eficiente. Por isso, é necessario lutar por ele. Por isso as classes dominantes
permanentemente tentam apropriar-se do teatro e utiliza-lo como instrumento de
dominacéo. Ao fazé-lo modificam o proprio conceito do que seja “o teatro”. Mas o
teatro pode igualmente ser uma arma de liberacdo. Para isso € necessario criar formas
teatrais correspondentes. E necessario transformar.”

Augusto Boal



RESUMO

A minha constituicdo de espaco de vida e formacgdo durante a infancia, adolescéncia e
fase adulta no lugar reconhecido como favela foi a forga motriz que gerou em mim
inquietacOes, interesses e motivacOes para desenvolver esta pesquisa. Neste trabalho,
busquei apresentar uma pesquisa que procurou mostrar o desenvolvimento linguistico e
a producdo dos saberes de criancas e adolescentes moradores do bairro onde vivi, no
qual um projeto denominado Curumim esta inserido, desenvolvido pela Associacao
Municipal de Apoio Comunitario — AMAC, da Prefeitura Municipal de Juiz de Fora, no
Estado de Minas Gerais. O objetivo foi investigar se as oficinas de teatro, como as do
Curumim, ofereciam contribuicGes efetivas para o desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos alunos. O caminho para a coleta de dados durante as oficinas
aconteceu por meio das anotacbes no diario de campo, questionarios de crencas,
questionario socioeconémico e gravacdo eletrbnica em audio. Esses materiais
instrumentalizaram a coleta dos dados e fizeram parte de uma amostra que constituiram
0 corpus que comp0s essa pesquisa. A oficina de teatro ndo € uma aula de portugués
tradicional de lingua portuguesa, no entanto, enquanto género textual, o teatro atende a
diversos aspectos que podem auxiliar um trabalho voltado para uma reflexdo sobre a
lingua, por meio dos principios da Sociolinguistica Educacional, principalmente
contemplando um trabalho através de uma pedagogia culturalmente sensivel
(BORTONI-RICARDO, 2004) capaz de levar até as criangas dessa comunidade,
possibilidades de ampliar sua competéncia de linguagem. Além disso, as oficinas
trazem consigo caracteristicas que sdo essencialmente proprias do contexto
sociocultural das criancas, pois, as atividades realizadas partem daquilo que é
significativo para elas.

Palavras-chave: teatro; Sociolinguistica; favela; pedagogia culturalmente sensivel.



ABSTRACT

My constitution of life space and my formation during childhood, adolescence and
adulthood at a slum was the driving force that created in me concerns, interests and
motivation in order to develop this research. In this work, | aimed at presenting the
development of a research which sought to show the linguistic development and the
production of children’s and adolescent’s knowledge living in the neighborhood where 1
lived, where there is a social project called Curumim developed by Associacdo
Municipal de Apoio Comunitario — AMAC, by Juiz de Fora Mayor, Minas Gerais. The
goal was to investigate whether the acting classes, such as the ones offered by
Curumim, would offer effective contributions for the development of the
communicative competence of students. The route to collect the data during the classes
occurred by the notes on the field diary, beliefs questionnaires; socioeconomic
questionnaires and audio electronic recording. These resources equipped the data
collection and took part in a sample that constituted the corpus which composed this
research. The acting class is not a traditional Portuguese class, however, as a textual
genre, it includes several aspects that are able to help to develop a work inclined to
reflect about the language, through the principles of Educational Sociolinguistics,
mainly contemplating a work through a culturally sensitive pedagogy (BORTONI-
RICARDO, 2004) able to take to the children from this community possibilities of
enlarging their language competence. Furthermore, the classes bring characteristics that
are essentially specific of children’s sociocultural context, because the activities are
conducted from what is significative for them.

Keywords: acting classes; Sociolinguistics; slum; culturally sensitive pedagogy.
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1 INTRODUCAO

[...] o individuo-crianca e 0 meio cultural em que
se insere, no nosso caso, a favela [...], estdo
intimamente  ligados,  simultaneamente e
complementarmente na  co-construgdo  das
identidades. (COELHO, 2007, p. 176)

A constituicdo do meu espaco de vida e formagdo durante a minha infancia,
adolescéncia e fase adulta, no lugar reconhecido como favela®, foi a forca motriz que gerou
em mim inquietacdes, interesses e motivacdes para desenvolver esse trabalho.

Venho desse lugar de moradia socialmente desfavorecido. Porém, reconhecer-me
moradora de favela foi uma descoberta recente, quase por acaso, ao realizar uma busca pelo
nome do meu bairro em um site, pela internet. Diante dos resultados apresentados, que em sua
maioria deles referia-se a reportagens relacionadas a criminalidade, grande foi minha surpresa
ao deparar-me com um artigo de uma revista académica, escrito por uma geografa, mestre em
Servigo Social, que pesquisou sobre a ocultagcdo do fendmeno favela em Juiz de Fora.

Abreu assim se expressa (2010):

Percebe-se que esse quadro de caréncias faz parte da confirmagdo territorial de
cidades médias e das metrdpoles — e Juiz de Fora ndo € uma exce¢do. O que
distingue esta de outras cidades é que, mesmo com a existéncia de lugares com
grande concentracdo de pobreza, ainda assim ocorre a ocultacdo do fenémeno favela
(p. 150).

No trabalho consultado, o bairro onde nasci, cresci e vivi se apresentava como a
primeira e a mais extensa favela da cidade, apresentando essa realidade como algo ja presente
na histéria desse municipio.

No final do século XIX, a prefeitura de Juiz de Fora recebeu a doacdo de um terreno
destinado a construcdo de um novo Matadouro Municipal que, na época, situava-se na Rua
Halfeld, no centro da cidade (PREFEITURA DE JUIZ DE FORA, 1988). Esse novo terreno

! “Estabelece-se uma discussdo conceitual acerca do termo favela e dos pré-conceitos que envolvem o fenémeno,
com enfoque na ocultagdo da existéncia deste lugar de moradia por 6rgdos como o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), o Centro de Estudos da Metrépole (CEM), pelo poder publico municipal e pelos
circuitos académicos. Registra-se ainda parte do processo que vai da expansdo a desconstrucdo de favelas na
cidade de Juiz de Fora.” (ABREU, 2010, p.143).
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localizava-se em um lugar conhecido como Sitio do Resto, situado logo apds o bairro Pogo
Rico, lugar que posteriormente originaria a Vila Olavo Costa. A concretizagdo da construgéo
do novo matadouro, porém, sé foi realizada na primeira metade do seculo XX, na década de
1940. Essa foi a regido em que o bairro se originou.

Os primeiros casebres foram construidos atrds do morro do Matadouro onde existia
uma éarea de pastagem com duas trilhas que conduziam os animais do pasto até o curral,
ficando conhecido como Caminho do Boi. Foi nesse local que alguns trabalhadores do
Matadouro e de uma pedreira proxima dali comegaram a habitar.

Outro fator contribuinte para o inicio do crescimento populacional no bairro foi que,
em 1940, o Rio Paraibuna transbordou na antiga regido conhecida como Botanagua, na regido
leste da cidade, desabrigando cerca de 2000 pessoas. Essas familias receberam subsidios para
edificar suas casas por intermédio do Conselho Central da Sociedade S&o Vicente de Paulo
em Juiz de Fora, formando assim um nucleo residencial no entdo Sitio do Resto, logo acima
do Matadouro, popularmente conhecido como Flagelo.

Um fato curioso que também podemos observar é que o proprio nome dado a esses
lugares ja carregava um estigma forte (Sitio do Resto, Flagelo), marcando negativamente
esses locais e, consequentemente, os seus moradores. Atualmente, ainda é utilizado o termo
para o lugar conhecido como Caminho do Boi, mesmo ndo sendo mais esse lugar passagem

de animais ha anos.

Figura 1 — Nucleo residencial construido no Sitio do Resto conhecido como Flagelo.

? PREFEITURA DE JUIZ DE FORA, 1988, p. 3.
15



Alguns relatos informam que a ocupagdo comecou a acontecer de forma expressiva a
partir da decada de 1950. Abreu (2010) transcreve a descri¢do do bairro feita pela imprensa da
época: “[...] casebres amontoados morro acima, de madeira, lata e até papeldo. Criancas
convivendo diariamente com as mais diversas espécies de verminoses e em contato direto
com a falta de higiene, peculiar aos lugares onde a agua ¢ de luxo [...]” (ABREU apud Diéario
Mercantil, 1973, p. 12). Também o documento de regularizacdo da posse da terra direcionada
aos moradores do bairro pelo Instituto de Pesquisa e Planejamento — IPPLAN/JF, assim

descreve o lugar:

Quem chega pela primeira vez a Vila Olavo Costa ndo a diferencia de milhares de
outros aglomerados de casebres apinhados entre tantos morros das cidades pelo
Brasil afora. O que se vé sdo casas pobres espremidas entre barrancos e buracos.
Ruelas que percorrem o morro, subindo e descendo, mais largas aqui, mais estreitas
adiante, dando entrada a becos, que se ramificam em outros becos, que se ramificam
entre outros becos que, por sua vez, se comunicam por escadas, rampas, trilhas
irregulares (PREFEITURA DE JUIZ DE FORA, 1988, p. 1).

Muitas das pessoas que la foram morar se apropriaram da terra, sem terem a escritura
de suas casas, energia elétrica ou até mesmo agua encanada. A partir de 1959, comecaram a
chegar a Prefeitura “[...] os requerimentos de moradores pleiteando o titulo de propriedade”
(PREFEITURA DE JUIZ DE FORA, 1988, p. 4). A Vila continuava crescendo e a
necessidade de regulamentacdo das casas ia fazendo-se uma necessidade: “[...] a Vila virou
um quarto de despejo, uma terra de degredo que, 450 anos depois, repetia 0 estigma da
chegada das primeiras hordas a Terra de Santa Cruz.” (PREFEITURA DE JUIZ DE FORA,
1988, p. 6). O bairro crescia de forma desmedida e, a0 mesmo tempo, ndo havia um controle
de infraestrutura e planejamento para ele. Os barracos se multiplicavam cada vez mais,
justamente no local onde havia o maior indice de concentragdo de pobreza.

A imprensa, representando as classes dominantes, constantemente pronunciava-se
acerca da preocupacdo com o fendmeno favela em ocorréncia na cidade, lamentando essa
realidade. Por meio desses relatos, percebe-se a precariedade estrutural existente nesse
ambiente que era reconhecido por esses meios. Porém, o que se V& é que a preocupacao
existente ndo era direcionada aos moradores e as condi¢fes de vida que eram impostas a essa

populacdo, mas sim ao incomodo que os favelados causavam a esses cidadaos:
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Juiz de Fora foi uma cidade feliz. [...] Existe agora, [...] entre nds a ameaga de um
problema que atormenta — e muito — a vida de uma cidade grande. J& comeca a
aparecer em Juiz de Fora uma favela [...]. Em pleno centro da cidade existe uma
favela em formacdo (ABREU apud Diario Mercantil, Juiz de Fora, 9/10 jul. 1967, p.
6).

Segundo Abreu (2010), com maior visibilidade e crescimento das favelas na cidade, as
acOes tomadas pelos representantes do poder publico ndo eram medidas planejadas e pensadas
para que essa populagdo pudesse estar em lugares apropriados para habitar, mas as medidas
adotadas foram sempre emergenciais. Essa populagdo desfavorecida era pressionada a
transferir-se de um lugar para o outro, muitas vezes sem condig¢des dignas de moradia. Essa

foi uma das realidades que fizeram com que mais moradores migrassem para a Vila:

O jornal Diario Mercantil denunciava que estes moradores foram expulsos de seu
lugar de moradia e alojados em estabulos do Joquei Clube, na zona leste da cidade,
bem distante do centro urbano, com a promessa de que seriam transferidos para lotes
0 mais rapido possivel. (Diario Mercantil, Juiz de Fora, 02 de ago. 1997, p.4).
Entretanto, constatamos que 0s mesmos permaneceram por mais de um ano nos
estabulos, até serem jogados na Vila Olavo Costa, zona sul da cidade, mais
conhecida na época como “buraco do Olavo” (Diario Mercantil, Juiz de Fora, 22 de
ago. 1978, apud ABREU, 2010, p. 146).

Flgura 2 — Foto do balrro Vila Olavo Costa no ano de 1974

® Disponivel em: <http://www.mariadoresguardo.com.br/search/label/Bairros?updated-max=2014-05-
09T17:01:00-03:00&max-results=20&start=60&by-date=false>. Acesso em: 12 fev. 2015
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O processo de ocultacdo da favela estd na nomenclatura, mas, sobretudo, esta
historicamente no que tange ao fenbmeno que a ele estd encadeado. Nem na propria

historiografia local encontramos com profundidade essa discuss&o.

Como a favela, ainda hoje, estd umbilicalmente ligada a questdo do “risco”, as
classes dominantes criam, em cada momento, um discurso que vinha dando
sustentacdo a suas praticas sécio-espaciais, baseando-se quase sempre nos idearios
discriminatorios e segregacionistas (CAMPOS, 2005, p. 70-71).

Esse episddio apresenta dois aspectos interessantes que me despertaram algumas
reflexdes acerca desse fato: a ndo utilizagéo do termo favela para se referir ao bairro, mesmo o
IBGE classificando como sin6nimos os termos empregados as moradias subnormais e
favelas®, e as implicacBes que esse processo sécio-cultural provocam na construgdo da
identidade linguistica dos falantes desta comunidade. Inicialmente, a ocultacdo de um
fendmeno social que est4 posto, mas ndo é discutido. N&o se usa essa nomenclatura na cidade
de Juiz de Fora para referir-se aos bairros periféricos. Entretanto, a negacdo desse fenémeno

existente é também a negacdo dos habitantes desses lugares.

*  Disponivel em: <http://www.mariadoresguardo.com.br/search/label/Bairros?updated-max=2014-05-

09T17:01:00-03:00&max-results=20&start=60&by-date=false>. Acesso em: 12 fev. 2015.
> ¢[...] para o PDDUIJF (Plano Diretor de Desenvolvimento Urbano de Juiz de Fora), os termos ocupago
subnormal e favela ndo sdo sindbnimos. Neste documento, as areas em questdo seriam portadoras de uma situacéo
de subnormalidade em relagao a habitagdo, mas ndo chegam a ser reconhecidas como favelas.” (ABREU, 2010,
p. 149).
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Sob a dtica de Abreu (2010, p. 148), “[...] certas faces do processo historico-
geogréfico de configuracdo territorial de Juiz de Fora evidenciam a carga de preconceitos e de
intolerancia que culminaram na negagdo das proprias raizes sociais”. Sendo assim, hd um
desconhecimento dessa realidade que ndo é denominada, nem pelo poder pablico, nem pelos
moradores dessas mesmas regides.

O Atlas social — Juiz de fora: diagnéstico (2006) classifica os lugares mais pobres da
cidade como “microareas de exclusdo social”, antes denominadas como areas de “ocupagao
subnormal”. A autora ressalta que essa ocultacdo do fendmeno favela na cidade, dificulta o
enfrentamento dessa situagcdo de desfavorecimento socioecondmico de forma ativa e eficaz.
Ao mesmo tempo, falar em favela remete a uma visdo de questdes relacionadas a
miserabilidade, pobreza, violéncia, criminalidade, em outras palavras, a uma nao cultura. Isso
se reflete diretamente na constituicdo da identidade das criancas moradoras desses lugares.

Ventura (2009) esclarece:

O fato de serem criancas e adolescentes moradores de favelas é determinante para o
diagndstico pessimista. Por um lado, ser morador de favela, segundo o entendimento
do senso comum, denota uma condicdo de caréncia econdmica que impede a
insercdo social através do consumo de bens materiais, culturais e sociais (p. 213).

A relevancia atribuida a relacdo existente entre a lingua e a sociedade nos seus
aspectos, associadas as desigualdades sociais evidencia-se no interior da fala de Bortoni-
Ricardo (2005), que entende que “[...] a atribuicdo de prestigio a uma variedade linguistica
decorre de fatores de ordem social, politica ¢ econdmica” (p. 36). Por isso mesmo, a autora
ressalta a necessidade de alunos e professores tornarem-se conscientes das diferencas
linguisticas e culturais em uma comunidade, pois ambas as diferencas caminham de forma
concomitante.

Esse entrecruzamento nos faz pensar na importancia de se constituir, na escola, um
espaco em que se possa refletir sobre essa intersecdo existente entre a natureza da linguagem e
o lugar onde ela se origina e se constitui.

De certo modo, temos sido insistentemente ensinados a odiar a nossa lingua e a
desconhecé-la no seu sentido mais profundo e real, seja ele psiquico, social, econdmico,
historico, politico ou ideoldgico. Isso acontece tanto com aqueles individuos pertencentes a
outro nicho social quanto com aqueles que, como eu, vém dessa populagdo de origem social

desfavorecida e de linguagem desprestigiada.
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Partindo desse pressuposto, coloco-me como sendo fruto de um meio social, no qual a
variedade linguistica que aprendi no meu contexto familiar € vista como desprestigiada e
desvalorizada e, por conseguinte, o silenciamento desse falante esta ai relacionado, por ser ele
quem é. Além de sofrer com as debilidades do meio fisico gerado por diversos fatores,
sofremos por conta de uma ideologia que faz com que, inconscientemente, desconhegcamos
como legitimo esse lugar de vivéncia e, nesse aspecto, incluiu-se o uso vernacular de nossa
linguagem, gque se constitui como parte de nossa identidade e que nao ¢ legitimada diante da
sociedade.

Indubitavelmente, sendo a lingua um produto social (SAUSSURE, 1981), faz-se
mister ressaltar que ela mesma “[...]é parte constitutiva da identidade individual e social de
cada ser humano — em boa medida, nds somos a lingua que falamos”, como discute Bagno
(2003, p. 16-17).

A discussdo sobre a relacdo da lingua com a sociedade deve perpassar o contexto das
praticas de ensino articuladas a realidade social da maioria dos alunos pertencentes as escolas
publicas brasileiras, relacionando-se, dessa forma, como um movimento que promove
possibilidades de desenvolver um novo olhar sobre o verdadeiro papel da lingua na vida das
pessoas.

A Sociolinguistica me mobiliza e me possibilita estabelecer uma reconciliagdo comigo
mesma, com a minha histdria e com esse lugar, que € meu, naquilo que tange a oportunidade
de ter ingressado em uma universidade publica e a responsabilidade de ter me tornado
pedagoga, sendo eu uma pessoa advinda e pertencente a esse meio social considerado
desprestigiado.

Ter ingressado no curso de mestrado, possibilitou que a minha voz, a minha presenca e
a busca desse conhecimento linguistico e social, que muitas vezes é marginalizado, fossem
também a voz daqueles que, em nossa sociedade excludente, ndo séo vistos, nem ouvidos.

Durante meu curso de mestrado, busquei desenvolver uma pesquisa que procurou
mostrar o desenvolvimento linguistico e a producdo dos saberes de criancas e adolescentes
moradores desse bairro e que pertencem a um projeto denominado Curumim, desenvolvido
pela Associacdo Municipal de Apoio Comunitario — AMAC, da Prefeitura Municipal de Juiz
de Fora, no Estado de Minas Gerais. Essa associacdo tornou-se responsavel pela execucao de
acles sociais, desenvolvendo trabalhos que envolvem projetos que podem diminuir a

vulnerabilidade de individuos que se encontram em situac@es de risco social.
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O trabalho realizado no Curumim desenvolve praticas de letramento que buscam
valorizar a cultura dessas criangas, tantas vezes desprestigiada. Sobre esse movimento, 0s
documentos oficiais destacam que um projeto educativo comprometido com a democratizacdo
social e cultural contribui para garantir a todos os saberes linguisticos que sdo necessarios
para o exercicio da cidadania (BRASIL/SEF/MEC, 1998, p. 19).

Diante do trabalho que os Curumins vém realizando para o desenvolvimento de
habilidades sociais das criancas, acredito que uma acdo voltada para a ampliacdo da sua
competéncia comunicativa por meio das préaticas da oralidade, pode fortalecer a construcao de
sentidos acerca da formacdo cidada desses sujeitos.

A pesquisa foi realizada em uma turma onde aconteceram oficinas de teatro. A escolha
por realizar essa investigacdo em uma oficina de teatro se deu porque, por meio dela, foi
possivel legitimar o vernaculo dos alunos na fala dos personagens, tendo garantida a
oportunidade de eles, como atores, utilizarem as variedades cultas sobre as quais ndo tém
dominio. Nesse caso, 0s personagens sdo falantes de variedades prestigiadas — norma urbana
comum® (PRETI, 1997, p. 17).

Estes entrecruzamentos me fizeram pensar na importancia de se constituir, nos meios
da Educacdo, didlogos interdisciplinares. Como no Curumim ja havia um investimento nesse
tipo de trabalho por meio das oficinas que eram organizadas e dos estudos que eram feitos,
escolhi esse lugar para aprofundar o meu trabalho. Dessa forma, acredito que foi possivel
criar um caminho onde se pode ampliar as possibilidades de aprendizagem nas
criancas/adolescentes, assim como as construcdes legitimas que elas fizeram do saber.

Considerando as discussdes anteriores e com base na importancia do trabalho com a
oralidade no ensino, objetivei, nesta pesquisa, analisar se as praticas escolares de oralidade
realizadas em um ambiente de educacdo ndo formal contribuem, efetivamente, para ampliar a
competéncia comunicativa dos alunos.

O objetivo dessa proposta principal desta pesquisa, portanto, foi investigar se oficinas
de teatro, como a do Curumim, ofereciam contribuicdes efetivas para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos alunos. A partir desse objetivo principal, outros objetivos
especificos se desdobraram:

Neles busquei comprovar se, por meio do trabalho com a oralidade atraves das
oficinas de teatro, existia a possibilidade de se criarem formas de refletir sobre a linguagem,

levando os alunos a avangar nos continua (rural/rurbano/urbano; letramento/oralidade;

® Preti (1997, p. 17) utilizou essa expressao para se referir as conclusées do Projeto NURC.
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monitorag&o estilistica) propostos por Bortoni-Ricardo (2004), sobre os quais me deterei mais
a frente.

Também procurei confirmar se seria possivel criar crengas positivas nos alunos acerca
do seu proprio vernaculo por meio das préaticas de letramento, contribuindo para que tivessem
consciéncia da variagao linguistica e das suas possibilidades.

Para abordagem dessas questdes aqui explicitadas, no capitulo I, faco a revisdo de
literatura por meio de bibliografias que trataram de temas importantes relacionadas a essa area
de conhecimento. No capitulo Il, apresento o aporte tedrico que subsidiou este trabalho por
meio da reflexdo sobre lingua enquanto instituicdo através da qual o sujeito constroi sua
identidade; reflito sobre o desenvolvimento das teorias (sdcio) linguisticas, sobre as
concepcdes do termo alfabetizacdo e letramento, assim como sobre as reflexdes acerca da
oralidade e do teatro. No capitulo Ill, apresento a metodologia adotada para a elaboragédo
desse trabalho. Por fim, no capitulo IV, apresento as andlises da pesquisa realizada nas

oficinas de teatro desenvolvidas no Curumim.
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2 REVISAO DE LITERATURA

Faco, neste capitulo, um levantamento de pesquisas que vém sendo desenvolvidas no
ambito do teatro e da linguagem, buscando tratar desses dois temas de formas
complementares. Para isso, busquei trabalhos em bancos de teses e dissertacdes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), nos anais da
Associacdo Nacional de Pds-Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e nos bancos de
teses e dissertacBes de instituicbes de Programas de Pos-graduacdo (USP, UERJ, UFRJ,
UNISAL, PUC/SP).

Constatei que algumas pesquisas contemplam o teatro na perspectiva da reflexao
linguistica desenvolvidos na compreensdo dessa area de conhecimento. Encontrei-as nos
bancos de teses da Universidade de Sdo Paulo (USP), da UNISAL e da Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo (PUC/SP).

Na dissertacdo realizada na USP, intitulada Hora da leitura: praticas teatrais para a
exploracdo de textos literarios nas aulas de lingua portuguesa, Regina Aparecida Resek
Santiago (2008) analisa um grupo de professores que participaram de um projeto denominado
Hora da Leitura do Estado de S&o Paulo, com os alunos do segundo ciclo do ensino
fundamental. Esses professores, através da leitura de textos literdrios, buscaram trabalhar
articuladamente com as préticas de leitura e as de teatro nesse projeto, embasados nas teorias
linguisticas e nos jogos de improviso. Os dados obtidos pela pesquisa de Santiago foram
alcancados a partir de questionadrios e das respostas elaboradas pelos 41 professores
entrevistados.

Sua pesquisa constatou que os professores de portugués nao tém tido tempo para
refletir sobre o ensino de lingua portuguesa e a formacédo de leitores; no entanto, os alunos
necessitam desenvolver esses saberes em sala de aula. As atividades também demonstraram
que a leitura do texto literario por meio das préaticas teatrais leva as aulas a terem um carater
humanizante, pois colocam os alunos em contato consigo mesmos, uns com 0s outros e com o
ambiente a sua volta.

Bibiano Francisco EIl6i Janior pesquisou, pelo Centro Universitario Salesiano de Séo
Paulo, “O jogo teatral como metodologia no processo de ensino-aprendizagem”. Esse trabalho
procura encontrar no jogo teatral aliado & educacdo, possibilidades de se abordar

metodologias de ensino que auxiliem o envolvimento dos alunos no processo ensino-
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aprendizagem. O trabalho associa 0s processos artisticos, como o teatro, a uma proposta
metodoldgica de ensino por meio de uma pesquisa tedrica e exploratoria, ndo como disciplina
individual de ensino, mas como contribuicdo no desenvolvimento amplo da aprendizagem
aliado a outros saberes.

Outra dissertacédo, desenvolvida na PUC/SP, denominada “A atividade aula de teatro
como instrumento na produgdo de conhecimento” realizada por Dionéia Menin da Silva
Oliveira (2011) elege a Linguistica Aplicada como base tedrica para o desenvolvimento da
pesquisa dentro da perspectiva socio-historico-cultural, para analisar, socialmente, como 0s
alunos atores constroem seus personagens na atividade social das aulas de teatro.

Nas suas observacOes, a pesquisadora adotou a perspectiva da Teoria da Atividade de
cunho colaborativo, realizando observacdes, gravacdes das aulas de teatro e coletando
depoimentos dos professores e alunos. Delimitou a analise escolhendo como corpus as aulas
de musicais realizados em 2009 e 2010. Igualmente, coletou as produgdes escritas com a
descricdo dos seus personagens, assim como o depoimento deles sobre as aulas de teatro.

Os dados revelaram que o jogo teatral aplicado a educacédo contribui para mobilizar a
criatividade, humanizar os envolvidos no processo de criacdo, refinar o contato dos alunos
com o mundo e torna-los capazes de mobilizar e aplicar os conhecimentos de forma
interdisciplinar.

Os apontamentos destacados nessas pesquisas caminham em dire¢do a alguns dados
obtidos na minha dissertacdo, naquilo que tange as comprovacdes sobre os beneficios
individuais e sociais que o teatro traz, além da autonomia que os alunos desenvolvem em

relacdo a si mesmos.

2.1 Introducéo aos estudos da linguagem

A lingua, no seu uso pratico, é inseparavel do seu
conteudo ideolégico ou relativo a vida.
(BAKHTIN, 2006, p. 96)

O filosofo e linguista suico, Ferdinand de Saussure, que teve o seu trabalho escrito

postumamente por seus alunos, em 1916, intitulado Curso de linguistica geral, inaugurou a
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linguistica como ciéncia. Suas reflexdes proporcionaram um avango nos estudos linguisticos,
promovendo o surgimento do Estruturalismo. Esse estudo, todavia, ancorou-se nas reflexdes
sobre a morfologia e a fonologia (CALVET, 2002).

Com a linguistica moderna, Saussure declara que a lingua € um modelo abstrato,
sendo que 0 seu Unico objeto é a lingua em si mesma e por si mesma. Em seus estudos,
Saussure afirma que a lingua é um fator social, pois ela é elaborada na sociedade, somente por
isso € social. Porém, ele a apresenta em outra perspectiva, pois ndo se debruca sobre a
reflexdo a respeito da mutabilidade da lingua - que constitui a parole - e sim do sistema - que
diz respeito a langue.

Contudo, Antoine Meillet, conhecido como um dos discipulos de Saussure, critica
alguns aspectos defendidos pelo mestre. Ap6s a publicacdo do Curso de Linguistica Geral,
Meillet declara que “[...] ao separar a variagdo linguistica das condi¢des externas de que ela
depende, Ferdinand de Saussure a priva da realidade; ele a reduz a uma abstracdo que é
necessariamente inexplicavel” (apud CALVET, 2002, p. 14). Meillet acredita que, a0 mesmo
tempo em que a lingua ¢ um fator social, é também “[...] um sistema que tudo contém” (apud
CALVET, 2002, p. 16). Para ele, é necessaria a diacronia, referéncia a historia, mas também a
sincronia para que haja de fato a compreensdo dos aspectos da lingua. Sobre isso, afirma (op.
cit., p. 15):

[...] a afirmacdo do carater social da lingua que se verifica em Meillet implica ao
mesmo tempo a convergéncia de uma abordagem interna e de uma abordagem
externa dos fatos da lingua e de uma abordagem sincronica e diacrénica desses
mesmos fatos. Quando Saussure opde linguistica interna e linguistica externa,
Meillet as associa; quando Saussure distingue abordagem sincrénica de abordagem
diacrdnica, Meillet busca explicar a estrutura pela histéria.

Nesse campo, encontramos alguns estudiosos que, por meio das suas investigacoes,
contribuiram para a construcao de uma concepgao mais social da lingua e mais sociolégica da
Linguistica. Dentre eles, encontramos os fildsofos alemdes Johan Gottfried Herder e
Humboldt, o linguista-etn6logo Edwar Sapir, o antropélogo Franz Boas, o linguista e
antropologo Benjamin Lee Whorf, o linguista russo Mikhail Bakhtin, o linguista francés
André Martinet, aluno de Meillet, o linguista polonés-americano Uriel Weinrich e o linguista
americano William Labov, conhecido como o pai da Sociolinguistica (CARBONI, 2008).

No entanto, mesmo ao iniciarem-se algumas discussdes a respeito do aspecto social
contido na lingua, temos a afirmacdo e um novo olhar voltados para essas questdes com 0

linguista William Labov, na década de 1960. Ele declara que a Linguistica, por si s6, tem um
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carater social e a Sociolinguistica nada mais ¢ do que o retorno a essa natureza, pois, “[...] se a
lingua é um fato social, a Linguistica entdo s6 pode ser uma ciéncia social, isso significa dizer
que a Sociolinguistica é a Linguistica” (CALVET, 2002, p.12). Desse modo, ndao é mais
possivel pensar no estudo da Linguistica dissociada dos aspectos eminentemente sociais a que
pertencem e constituem, isso, portanto, vai para além das questfes relacionadas a pesquisa,

sendo possivel transpor a sua aplicabilidade no contexto escolar e usual.

2.2 A lingua como identidade do sujeito

A linguagem é parte constituinte de todo ser humano, um instrumento essencial de
interacdo e comunicacdo (MARTINET, 1971). Segundo Bagno (2003), nossa relacdo com a
linguagem ndo se resume a simples usuarios da lingua. A linguagem ultrapassa a relacéo de
simples uso, pois ela é muito mais profunda e complexa, para a limitarmos a relacdo somente
de seus usudrios. Ela ndo esta fora de nos, como se fosse apenas um instrumento de utilizacao
social, como “[...] uma espécie de ferramenta que a gente pode retirar de uma caixa, usar e
depois devolver a caixa” (BAGNO, 2003, p.17). A lingua ¢ parte de quem somos.

Historicamente, vemos que a lingua, durante anos, foi vista como uma prética externa,
sendo algo fora do ser humano, abstrata, reforcando ainda mais a ideia de sua forma
inacessivel, como se tivéssemos que falar como escrevemos, sendo marcada fortemente pelas

regras gramaticais.

Essa concepgdo abstrata e reducionista de lingua>norma>gramatica é téo antiga que
ja se tornou parte integrante das crengas e supersticdes que circulam na sociedade. E
essa cadeia sinonimica equivocada que permite a muita gente acreditar que o manual
de gramética e o dicionario contém as Unicas possibilidades de uso da lingua, como
se fosse possivel encerrar em livro toda a complexidade que governa as relacdes dos
seres humanos entre si e consigo mesmos por meio da linguagem. (BAGNO, 2003,
p. 20-21).

Em contrapartida, conforme ja anunciavam Meillet e Martinet, conforme vimos acima,
temos outra concepcdo que vé a lingua enquanto um produto socio-historico que existe por

meio dos falantes e € um fendmeno social intrinseco a todo o ser humano
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Ora, a lingua como uma “esséncia” ndo existe: o que existe sdo seres humanos que
falam linguas. A lingua ndo é uma abstracdo: muito pelo contrario, ela é tdo concreta
quanto os mesmos seres humanos de carne e 0sso que se servem dela e dos quais ela
é parte integrante. (BAGNO, 2003, p. 23).

Nesse sentido, Calvet (2002) também ressalta que a lingua ndo existe sem as pessoas
que a falam e que a historia de uma lingua é a historia de seus falantes. Bakhtin (2006) afirma
que a palavra carrega em si um contetdo e um sentido ideoldgico ou vivencial. Ela é marcada
por um processo historico, social e cultural por meio da sua prépria constituicdo. Sendo
assim, a palavra traz em si a caracteristica identitaria de cada sujeito que a pronuncia.

A concepcdo bakhtiniana sobre a linguagem vislumbra um sujeito que a concebe numa
relacdo dialdgica, por meio da interacdo com o outro. Dessa forma, “[...] é no interior do
complexo caldo da heteroglossia e de sua dialogizagdo que nasce e se constitui o sujeito”
(FARACO, 2010, p. 84). De acordo com Bagno (2009, p. 13), a lingua ¢ “[...] a atividade
linguistica real dos falantes em suas intera¢des sociais.”

Nesse sentido, ndo é possivel se pensar a lingua, separada do falante. Dessa forma, o
ensino de lingua, também precisa ser pensado associado as interacdes e vivéncias desse

sujeito que produz e reconstroi continuamente a sua propria linguagem.

2.3 A Sociolinguistica

O grande nome nas pesquisas na area Sociolinguistica foi o linguista William Labov
gue investigou a variacdo linguistica, trazendo, como consequéncia, a mudanca no
entendimento sobre como os falantes utilizam a lingua.

A Sociolinguistica, portanto, procura lidar com a pluralidade linguistica realizada
pelos falantes de uma lingua. Ela é conhecida como “[...] uma ciéncia que procura relacionar
as variacOes linguisticas que ocorrem entre os falantes de uma mesma lingua as diferencas
que se observam na estrutura da sociedade a que pertencem esses mesmos falantes”
(CYRANKA, 2011, p. 38).

A partir desse aspecto, também se reconhece o carater heterogéneo e plural da lingua,
assim como o seu reconhecimento dindmico inerente. Toda lingua passa por mudancas todo o
tempo, é seu estado natural. Por isso, lembra (MOLLICA, 2003):
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A sociolinguistica considera em especial como objeto de estudo exatamente a
variagdo, entendendo-a como um principio geral e universal, passivel de ser descrita
e analisada cientificamente. Ela parte do pressuposto de que as alternancias de uso
sdo influenciadas por fatores estruturais e sociais (p. 10).

A Sociolinguistica aplicada a educagdo, conhecida como Sociolinguistica Educacional,
foi um termo cunhado pela pesquisadora Stella Maris Bortoni-Ricardo (2004), sendo uma &rea
teodrico-préatica da Sociolinguistica relacionada ao saber escolar.

A relacdo estabelecida entre lingua e sociedade apresenta uma concepgdo que
influencia o ensino de lingua, tomando-a como intrinsecamente heterogénea, mdltipla,
variavel, instavel, que estad sempre em desconstrucao e em reconstrucéo, como ressalta, Bagno

(2007), que ainda acrescenta que:

A variacdo e a mudanca linguistica € o que sdo o “estado natural” das linguas, o seu
jeito préprio de ser. Se a lingua é falada por seres humanos que vivem em
sociedades, se esses seres humanos e essas sociedades sdo sempre, em qualquer
lugar e em qualquer época, heterogéneos, diversificados, instaveis, sujeitos a
conflitos e a transformagdes, o estranho, o paradoxal, o impensavel seria justamente
que as linguas permanecessem estaveis e homogéneas (p. 37).

Portanto, a polémica existente em torno da variagdo, que tantos leigos pensavam ser
um problema da lingua, na verdade, ndo o &, pois a mutabilidade € um fendmeno que ocorre
de forma natural e progressiva com o passar do tempo, justamente por se tratar de um ato
social. O problema esta € na ideologia estabelecida de que existe ou existiu uma lingua
perfeita, idealizada que deve ser alcancada. Segundo essa ideologia, todas as manifestacfes
escritas e orais que nao estejam vigentes nessa lingua pré-estabelecida sdo consideradas
ilegitimas.

Ao contrario, existe uma legitimidade na variacdo. Nao sdo aleatdrias as construgdes
linguisticas realizadas pelos falantes nativos de uma lingua, e sim, deve-se reconhecer, nessas
estruturas de linguagem, fatos cientificamente explicaveis e historicamente justificados. Além
disso, é preciso considerar que a variagdo nao ocorre de forma desordenada, ela é estruturada
de acordo com suas propriedades sistémicas e é contextualizada com regularidade. E mais:
sdo diversos os niveis da lingua alcancados pela variacdo, seja ela fonética, fonoldgica,
lexical, morfoldgica, sintatica, semantica ou pragmatica. E preciso insistir: todos esses niveis
de variagéo, ao contrario do que possa ser pensado, séo feitos de forma ordenada, estruturada
e organizada pelos mais diversos fatores, inclusive os extralinguisticos. Ao falar, o falante

estabelece regras que sdo previsiveis e legitimas.
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A heterogeneidade tem a ver, entdo, com essa caracteristica fascinante da lingua, o
fato dela ser altamente estruturada, de ser um sistema organizado e, sobretudo, um
sistema que possibilita a expressdo de um mesmo contetdo informacional através de
regras diferentes, todas igualmente logicas e com coeréncia funcional. E mais
fascinante ainda: um sistema que nunca esta pronto, que o tempo todo se renova, se
recomp0e, se reestrutura, sem todavia nunca deixar de proporcionar aos falantes
todos os elementos necessarios para a sua plena interacdo social e cultural.
(BAGNO, 2007, p. 43).

Existem, portanto, forcas internas, chamadas centrifugas que levam as linguas a um

movimento natural de mudanca para uma forma-fungédo nova.

Esse é um movimento ininterrupto: qualquer lingua viva no mundo, neste exato
momento, estd em processo de mudanga, mesmo que isso seja imperceptivel para 0s
seus falantes, muito embora sejam eles mesmos 0s responsaveis pela mudanga.
(BAGNO, 2003, p. 122).

Insistindo nessa verdade, Bagno (op. cit., p. 118) afirma que “[...] enquanto houver
gente falando uma lingua, essa lingua vai sofrer variacdo e, consequentemente, vai sofrer
mudanga”, porque sdo os falantes de uma lingua que a mudam, mesmo sendo esse processo
um ato inconsciente.

Lingua e variedade caminham de forma concomitante. Sobre isso, Faraco (2008)

reflete:

[...] qualquer lingua é sempre heterogénea, ou seja, constituida por um conjunto de
variedades (por um conjunto de normas). Ndo ha, como muitas vezes imagina o
senso comum, a lingua, de um lado, e, de outro, as variedades. A lingua é em si 0
conjunto das variedades. Ou seja, elas ndo sdo deturpagdes, corrupgdes, degradagdes
da lingua, mas, sdo a propria lingua: é o conjunto de variedades (de normas) que
constitui a lingua (p. 71-72).

No Brasil, além de toda a diversidade geogréafica, socioecondmica, de geracdes, de
escolaridade, de género, de mercado ocupacional, entre outros, que determinam mudancas no
modo de falar entre as pessoas, existem muitas linguas diferentes, o que confere a este pais,

além do mais, o carater multilingue.
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2.4 Linguae norma

Por volta de 1950, Eugénio Coseriu incluiu, na dicotomia langue/parole, sistema/fala,
uma perspectiva tricotdmica (sistema/norma/fala), aperfeicoando o recorte tedrico existente
até entdo e criando o conceito de norma. Ele conservou a visdo estruturalista, porém, Faraco
(2008) lembra que a forma como a norma estd organizada, permite que o sistema linguistico

Ihe dé distintas possibilidades:

E possivel, entfo, conceituar tecnicamente norma como determinado conjunto de
fenémenos linguisticos (fonolégicos, morfoldgicos, sintaticos e lexicais) que séo
correntes, costumeiros, habituais numa dada comunidade de fala. Norma nesse
sentido se identifica como normalidade, ou seja, com o que é corriqueiro, usual,
habitual, recorrente (“normal”) numa certa comunidade de fala (FARACO, 2008, p.
35).

Por isso, qualquer que seja o modelo tedrico posto — estruturalista, gerativista,
sociolinguista ou dialetoldgico -, ele se adequa as diferentes possibilidades variacionais que
compdem a lingua.

Os grupos sociais, todos sabemos, se diferenciam pelas suas diversas maneiras de
usarem a propria lingua, por isso também havera, em nossa sociedade estratificada, uma
diversidade relacionada as normas linguisticas. Faraco (2008, p. 41) nos fala das “[...] normas
caracteristicas de comunidades rurais tradicionais, aquelas de comunidades rurais de
determinada ascendéncia étnica, normas caracteristicas de grupos juvenis urbanos, normas
caracteristicas de periferias urbanas [...]” entre outras. Sendo assim, um mesmo falante, pode
dominar mais de uma norma.

A norma denominada culta é classificada, segundo esse autor (2008, p. 71.) como um
“[...] conjunto de fenomenos linguisticos que ocorrem habitualmente no uso dos falantes
letrados em situagdes mais monitoradas de fala e escrita”, aos quais os falantes sdo levados a
atribuir valores sociais positivos. Pesquisas como as realizada pelo projeto NURC (Norma
Linguistica Urbana Culta) no Brasil tém nos ajudado a compreender quem séo esses falantes
cultos.

As pesquisas do Projeto NURC se iniciaram na década de 1970, tomando como base
para a constituicdo de corpus, a variavel escolaridade. Para isso, foram selecionados, para
entrevistas gravadas, os falantes que tivessem formacao universitaria completa. Preti (2005)

declara que os resultados revelados foram surpreendentes, pois os falantes cultos, em
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situacOes espontaneas e monitoradas, apresentaram um discurso que, em grande parte, se
assemelhava ao do falante urbano comum.

Segundo Faraco (2008), ainda que ndo tenhamos uma gama de dados sociolinguisticos
e dialetoldgicos acerca da constituicdo do portugués falado no Brasil, temos pesquisas que
tém nos ajudado a compreender a variedade da lingua, como as apresentadas pelo projeto
NURC (Norma Linguistica Urbana Culta).

Também Bortoni-Ricardo (2004) grande contribuicdo trouxe para esse cenario de
pesquisa, ao apresentar uma proposta para a analise sociolinguistica do portugués brasileiro,
através da adocdo de um modelo de 3 continuos: o de urbanizacgdo, o de oralidade-letramento
e 0 de monitoracdo estilistica. No continuo de urbanizagdo, encontramos, na extremidade
esquerda, os falares rurais e, na da direita, os falares urbanos. No espaco entre eles,
encontramos os falares rurbanos, caracteristicos dos individuos que migram da zona rural para
0s centros urbanos, porém preservando tragos linguisticos e culturais dos seus antecedentes.

Esse continuo de urbanizacdo pode ser representado da seguinte forma:

rural rurbano urbano

O continuo de oralidade-letramento também ¢é representado por uma linha, na qual se
encontram os eventos de oralidade, na extremidade esquerda, e os eventos de letramento, na
extremidade da direita. Considere-se, portanto, a influéncia da lingua escrita em ambos os
tipos de evento, ja que os eventos de oralidade ndo sdo sempre informais. Podemos encontrar
eventos de oralidade que sdo, também, de letramento aproximando-se muito da lingua escrita
ou mesmo pautados nela, como um discurso politico ou um sermdo religioso.

O continuo de oralidade-letramento pode ser assim representado:

oralidade letramento
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J& no continuo de monitoragdo estilistica, distinguem-se, na extremidade esquerda, as
interacbes espontdneas e, na extremidade direita, aquelas que exigem maior grau de
planejamento, dependendo de fatores que ocorrem no momento da interacdo verbal.

Esse continuo pode ser representado da seguinte forma:

- monitorado + monitorado

As conclusdes do projeto NURC, alids, ja haviam mostrado que a linguagem dos
falantes classificados de “cultos” ¢ aquela que se assemelha a linguagem monitorada do

falante urbano comum. Faraco (2008) retoma essas conclusoes:

Encontramos aqui um primeiro critério para identificar o fendmeno linguistico a que
se da o nome de norma culta: ela seria a variedade de uso corrente entre falantes
urbanos com escolaridade superior completa, em situagcdes monitoradas. Ou seja, a
norma culta seria pelos critérios do NURC, a variedade que esta na intersec¢éo dos
trés continua em seus pontos mais préximos do urbano, do letramento e dos estilos
mais monitorados (p. 47).

Norma culta, portanto, se difere da norma-padréo. Faraco lembra que o conceito de
norma-padrdo comegou a surgir no final do século XV na Europa, impulsionado pela
necessidade da unificacdo linguistica da prépria sociedade feudal que se modernizava. Sendo
assim “[...] a unificacdo e a centralizagdo politica tiveram um efeito centripeto também sobre
alingua[...]” (FARACO, 2008, p. 72).

No entanto, a caracteristica descentralizadora dessa sociedade e os vinculos de
comunicagdo por causa da economia que se mantinham fora dos feudos trouxeram, como
consequéncia, a diversidade linguistica. Essa mudanca no mapa linguistico provocou a busca

da criacdo de um projeto que fosse padronizador. Buscou-se, desde entdo,

[...] por meio de elementos normativos (gramaticas e dicionarios), um padrdo de
lingua para os Estados Centrais Modernos, de modo a terem eles um instrumento de
politica linguistica capaz de contribuir para atenuar a diversidade linguistica regional
e social herdada da experiéncia feudal. A essa experiéncia damos hoje o0 nome de
norma-padrdo (FARACO, 2008, p.73).
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Podemos, desse modo, perceber a distingdo existente entre 0s conceitos de norma culta
e norma-padrdo que tantas vezes se confundem, mas que sdo distintos. Nos mostra Faraco
gue a norma culta “[...] ¢ a variedade que os letrados usam correntemente em suas praticas
mais monitoradas de fala ¢ escrita” [...] e a norma-padrao [...] “um construto socio-historico
que serve de referéncia para estimular um processo de uniformizacao” (FARACO, 2008, p.
73).

O autor ainda destaca (op. cit. p. 172):

Se as variedades cultas, em suas modalidades orais e escritas, sdo manifestagdes de
uso vivo (normal) da lingua, a norma-padrdo — quando existe em determinada
sociedade — é um construto idealizado (ndo é um dialeto ou um conjunto de dialetos,
como o é a norma culta, mas uma codificagdo taxiondmica de formas tomadas como
um modelo linguistico ideal).

Entendemos, entdo, que “[...] a norma-padrdo é uma codificacdo relativamente
abstrata, uma baliza extraida do uso real para servir de referéncia, em sociedades marcadas
por acentuada dialetagdo, a projetos politicos de uniformizacao linguistica” (FARACO, 2008,
p. 73).

Na sessdo seguinte, discutiremos alguns dos impactos da aplicacdo dessas normas no

desenvolvimento da préatica pedagdgica escolar com a lingua materna.

2.5 O ensino de lingua no Brasil: o0 que € que se ensina? O que é que se aprende?

E consensual que o aluno, ao inserir-se na escola, é conhecedor dessa lingua que Ihe é
familiar, aprendida com aqueles que lhe sdo mais proximos. Cagliari (1991, p. 19) afirma que
“[...] uma crianga que entra para a escola pela primeira vez, aos 7 anos, ja trilhou um longo
caminho linguistico, ja provou, no dia a dia, um conhecimento e uma habilidade linguistica
muito desenvolvidos”.

No entanto, esse conhecimento legitimo da lingua se restringe, de certa forma, a
linguagem oral, mesmo lidando direta ou indiretamente com o sistema notacional. O mesmo
autor afirma que o aluno sabe algumas coisas sobre a lingua, mas ndo sabe outras. Desse
modo, é possivel e necessario perceber e realizar um trabalho sistematico no ensino de lingua

materna.

33



Nesse contexto, a escola torna-se responsavel em proporcionar a esse aluno
instrumentos para que ele possa aprimorar essa linguagem verbal j& apreendida por ele,
através do monitoramento estilistico e da propria aquisicdo do sistema de escrita alfabético.

Tratar o ensino de lingua portuguesa como o ensino de lingua estrangeira, como
vemos e ainda encontramos em algumas instituicGes educacionais, € artificializar a lingua e
afasta-la cada vez mais dos seus falantes. Lidar com o aluno como se ele ndo tivesse
conhecimento sobre o objeto de ensino, que € a lingua, € uma atitude incorreta. Cagliari
(1991) insiste na necessidade de se ter consciéncia de que o falante nativo de uma lingua ja

dispde de um vocabulario e de regras gramaticais bem antes de entrar na escola:

Qualquer crianga que ingressa na escola aprendeu a falar e a entender a linguagem
sem necessitar de treinamentos especificos ou de prontiddo para isso. Ninguém
precisou arranjar a linguagem em ordem de dificuldades crescentes para facilitar o
aprendizado da crianca. Ninguém disse que ela devia fazer exercicios de
discriminacdo auditiva para aprender a reconhecer a fala ou para falar. Ela
simplesmente se encontrou no meio de pessoas que falavam e aprendeu (p. 17).

Quantas vezes ouvimos o0s alunos dizerem que ndo gostam ou nao sabem portugués?
Mas como nédo sabem falar o portugués se sdo falantes naturais da lingua? A que tipo de (nédo)
conhecimento linguistico esses alunos se referem?

Nossas escolas, muitas vezes, insistem em ensinar um conteddo que, por fim, ndo é
aprendido pelos alunos, destoando da realidade linguistica falada no portugués do Brasil,
inclusive pelos falantes cultos.

A manutencdo da ideologia da norma-padréo, que se afasta do uso real da norma
popular e até da norma culta, pode explicar, segundo Lucchesi (2002), o insucesso do modelo
de um padrdo linguistico pedagdgico adotado por grande parte das escolas.

O tempo de escolarizagcdo de um estudante hoje no Brasil é em torno de 12 anos em
contato formal com o ensino de lingua materna. Como pode, entdo, esse aluno ndo ter sido
instrumentalizado para fazer um uso reflexivo dessa lingua que faz parte da sua prépria
constituicdo enquanto sujeito? O que nossas escolas tém priorizado como objeto de ensino?
Cagliari (1991) discute:

O aluno passa anos e anos, diariamente, em salas de aula de portugués, e o que
aprende? Sempre as mesmas coisas: 0 que significa a palavra... telarico? Como se
escrevem as palavras... excegdo, extenso e estender? Qual o plural de...cidaddo? A
que categorias gramaticais pertencem as palavras... mal e mau? O que é um
substantivo... concreto, abstrato? Qual o coletivo de... lobo? Qual o sujeito das
oragdes /.../ “caiu no jardim a bola”/.../ e finalmente: “Faca uma redag¢do sobre o
retrato de um cego” (p. 23-24).
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Essa reflexdo do autor nos leva a pensar que, de fato, o estudo de portugués,
frequentemente, tem se resumido nisso. Ele continua sua critica ao sistema escolar que
trabalha com o jogo de perguntas e respostas, com o exemplo de uma crianca que responde
apaioa, a avoa, atioa, para os femininos de pai, avo e tio. Certamente, uma crianca de 7 anos
de idade, falante natural do portugués, sabe o género gramatical dessas palavras. Portanto,
mesmo sabendo dos pares, a crianca arrisca uma solugédo que néo parece tdo Obvia, seguindo o
esquema proposto pela escola, que emite uma linguagem institucionalizada.

Esse mesmo autor (1991) ainda aponta que o problema no ensino de portugués nao é
relacionado somente ao que é ensinado, mas também se torna falho, porque se deixa de
ensinar muita coisa. Para que se mantenham conteldos como esses que sdo citados nos
curriculos da grade escolar, outros sdo retirados. Sdo profundamente arraigados, nas escolas,
o0s estudos que giram em torno da Morfologia e da Sintaxe e pouco se aprofunda e se trabalha
com os estudos que privilegiam a Fonética, a Fonologia, a Sociolinguistica. Apesar de 0s
alunos permanecerem na escola durante anos em que estudam o portugués, eles saem dela
sem saberem como falam, porque assim falam e quais sdo as outras possibilidades de falarem
a sua propria lingua.

E papel da escola, no entanto, proporcionar ao aluno, por meio da educacéo
linguistica, o conhecimento sobre a sociedade em que vivemos, assim como a reflexéo sobre o
gue essa mesma sociedade espera de cada individuo linguisticamente e sobre o que esse aluno
pode fazer quando utiliza determinada variedade do portugués (CAGLIARI, 1991).

Para a democratizacdo do ensino de lingua, a reflexdo linguistica nas escolas é uma
estratégia importante, principalmente para aqueles alunos oriundos de classes populares, cuja
linguagem constitui o principal alvo da critica no ambiente educacional.

Ao mesmo tempo, devemos ainda refletir que a lingua oficial, que também ¢é
conhecida como lingua do Estado - definida por Barbaud (2002, p. 256) como “[...] uma
férmula descritiva dotada do poder de generalizar a maioria dos usos que sdo governados pela
norma linguistica, por exemplo, o francés dito universal”, - deve ser reconhecida e apreendida
pelos alunos, pois, segundo esse autor, os falantes nativos de uma lingua tém o direito de
tomarem posse dela. E, portanto, dever do Estado ensinar essa lingua e é direito do aluno,

poder apropriar-se dela. Sobre isso, assim se expressa Barbaud (2002):
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Finalmente sé ha uma escolha possivel para o Estado que deseje atenuar as tensdes
ligadas a realidade linguistica de nossa época: reduzir as desigualdades sociais na
esperanca de, com isso, conseguir diminuir as discriminages ocasionadas pelo uso
legitimo da lingua (p. 278).

O que se espera, por esse processo, € que o Estado exerca seu real papel social,
responsavel pela formacdo plena dos seus cidaddos. E a esses é dada a oportunidade de
encontrarem possibilidades de crescerem, assumindo a sua identidade, se reconhecendo como

sujeitos pertencentes a sua sociedade e (re) construtores dela.

2.6 O caminho da alfabetiza¢do no século XX

A educagdo é uma ferramenta para a propria
libertagdo do povo. Se ela ¢ integral e direcionada
para a formacdo do povo, inclusive politica, este
ird perceber as contradi¢des e o descaso do poder
pablico. Isso interessa a quem? (BARBOSA,
2009)’

A trajetoria percorrida pela educacdo no Brasil € historicamente marcada por uma
grande desigualdade, porque exclui as classes populares da sociedade. Vemos, ao longo da
historia, o privilégio obtido pelos grupos socialmente favorecidos em suas possibilidades de
insercdo e permanéncia na escola, o que auxilia na cristalizacdo do seu papel dominante no
meio social. Segundo consideragcdes de Moll (1996, p. 9), “[...] a histéria da rede publica no
Brasil é uma historia de seletividade. A instituicdo escolar tem funcionado como um espaco
social cujo papel é colaborar para a manutengdo da forma como a sociedade esta organizada”.
Isso justifica as grandes dificuldades encontradas pelo aluno da rede publica em manter-se na
escola e obter éxito no seu desenvolvimento.

Propomos, a partir deste ponto de nossas reflexdes, elaborar uma sintese de alguns
aspectos importantes da histdria da educacédo/alfabetizacdo no Brasil nas ultimas décadas do

século XX, buscando, assim, compreender, em parte, por meio do caminho histérico, politico

" Esse trecho foi retirado de uma entrevista dada pela educadora Ana Lourdes Barbosa ao Jornal Brasil de Fato,
publicado em 29 de outubro de 2009.
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e social que foi percorrido até o determinado momento, os aspectos da educacdo que hoje
vivenciamos. Essa reflexdo nos faz reconhecer as agfes politicas implementadas que
procuraram, ao longo do tempo, favorecer a inserc¢do do aluno na escola e erradicar do Pais o
analfabetismo, com seus altos indices, 0 que sempre esteve intimamente relacionado a
exclusdo social da populagdo. Rojo (2009) aponta que, durante quase todo o século XX até a
década de 1990, essa foi a relacdo que a escola teve com as classes populares.

No inicio do século XX, em 1916, na cidade do Rio de Janeiro, foi organizado um
movimento chamado Liga Brasileira Contra o Analfabetismo. Essa Liga foi formada por
homens letrados® de diversos setores da sociedade, com o objetivo de mobilizar o poder
publico e a populacdo para que o analfabetismo fosse erradicado do pais, em comemoragdo ao
centenario da Independéncia do Brasil, que ocorreria em 1922 (NOFUENTES, 2009).

De acordo com Freire apud MOLL (1996, p. 22), essa Liga trazia consigo, de forma
explicita, a “ideologia da inferioridade intrinseca do analfabeto”. Numa sociedade em que os
alfabetizados, em sua maioria, eram homens brancos, grande parte da populacéo brasileira
encontrava-se excluida desse privilegio e, a0 mesmo tempo, estava marcada pelo
analfabetismo de forma estigmatizadora.

Com a instalagdo da Liga no Estado da Bahia em 1916, foram utilizadas expressoes
que faziam parte da ideologia da Liga nacional para combater o analfabetismo, tais como:
“muralhas do obscurantismo”, “expurgar-Se a praga-negra”, “maior inimigo do Brasil”,

29 ¢e 5% ¢¢

“libertar do cativeiro do analfabetismo”, “vergonha que ndo pode continuar”, “cancro social
de nossa pratica”, “mais funesto de todos os males”, “guerra de morte” (MOLL, 1996, p. 22).
A formulacgéo dessas expressdes certamente trouxe consigo a exposi¢do do extenso caos que 0
analfabetismo no Brasil representava e como essa situacdo era entdo vista. Mas, sobretudo,
trouxe, de forma justaposta, o peso dessa marca para aquele individuo que ndo era
alfabetizado.

Apesar das iniciativas educacionais, como o movimento da Liga no periodo do
“entusiasmo pedagdgico” (NAGLE, 2001), a escola ainda continuou sendo um espago
privilegiado das classes dominantes. No final da década de 1920, por exemplo, cerca de 75%
da populacdo brasileira ainda ndo era alfabetizada. Nessa mesma década, de acordo com Cury

(2001), houve um discurso revisionista do deputado Tavares Cavalcanti que reivindicava,

8 Distinguimos o termo letrado que conhecemos hoje — o saber utilizar o sistema de escrita alfabética nos
diversos meios sociais — do que foi utilizado nesse outro contexto, em que letrado esta caracterizando os homens
que detinham um diploma superior, como médicos, advogados, entre outros.
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juntamente com outros intelectuais, a necessidade de uma intervengdo da Unido no Ensino

Primario, para que essa situacdo de analfabetismo da populacéo brasileira se findasse:

O analfabeto era, para ele, a raiz da situacdo critica da economia brasileira, sendo
necessario superar o circulo vicioso segundo o qual o analfabetismo nao €
combatido porque ndo se tem meios, e ndo se tem meios porque % da populacdo é
analfabeta (CURY, 2001, p. 97).

Além disso, percebemos o quanto recaia sobre o povo (de forma indireta) a
responsabilidade pelo crescimento do pais. Segundo Cury (2001), Tavares Cavalcanti
acreditava que o analfabetismo refreava o desenvolvimento e o progresso econémico no
Brasil. Em seu discurso, é clara a atribuicdo de responsabilidade dada a escolarizacdo pela
mudanca social, sendo que a Unido deveria direcionar e assumir essa educacdo, para que a
critica situacdo se revertesse.

J& nos primeiros anos da década de 1930, surge o movimento da Escola Nova
apresentando propostas para a solugdo dos problemas relativos ao ensino no Brasil, discutindo
a seletividade estrutural do sistema educativo e alinhando-se ao sistema liberal da época.
Apesar da boa elaboracdo do seu discurso, a escola elementar ndo sofreu mudancas
significativas em sua estrutura (MOLL, 1996).

Ainda na década de 1930, no governo de Getulio Vargas, surge a criagdo do Ministério
de Educacdo e Saude e dos Conselhos Nacional e Estadual de Educacdo. Nesse periodo,
vemos que ha uma preocupacdo com relacdo as questdes do ensino, com algumas leis sendo
elaboradas.

Na década de 1940, metade dela representada pelo periodo ditatorial, segundo Moll
(1996), encontramos a educacéo brasileira dividida entre a formacéo profissional e a formacéo
cientifica, a primeira destinada as classes populares, as quais deveriam ser preparadas para as
relacfes de producdo, e a segunda destinada as elites.

Com a instauracdo do Fundo Nacional de Ensino Primério, a partir da Constituicao de
1946, tem-se a garantia da expansdo do ensino primario e a obrigatoriedade escolar, mas a
expansdo quantitativa da escola ainda ndo garantia a qualidade e as necessidades especificas
para os alunos das camadas populares.

Por conseguinte, durante o periodo da Ditadura Militar de 1964-1985, surge a
Operacdo-Escola, tornando-se um instrumento de diagndstico para o ensino no Brasil. No
entanto, de acordo com Foina (apud MOLL,1996), esse diagndstico foi parcial, devido ao

momento histérico vivenciado no Pais. N&do houve uma orientacdo adequada para a resolucéo

38



das necessidades reais da escola. Dentro dessas medidas, apresentava-se a expansao da rede
escolar, a reformulacdo parcial do sistema de avaliagdo, a promogéo e agrupamento de alunos,
a adequacdo dos programas as diferencas individuais do educando e o incentivo ao
aperfeicoamento do ensino primario.

Mais adiante, com o Plano setorial de Educacao e Cultura 1972-1974, o Ministério da
Educacgdo e Cultura declara a universalizacdo do Ensino Fundamental gratuito e obrigatorio
para aqueles que estavam na faixa etaria dos 7 aos 14 anos e, para os adolescentes e adultos
entre os 15 e 30 anos, proclama a extin¢do do analfabetismo. No entanto, na decada de 1970
de acordo com Moll (1996) entre a populacdo dos 7 aos 14 anos havia 7,7 milhdes de
analfabetos no Brasil e, de 15 anos ou mais, havia 15,5 milhdes de analfabetos, cerca de
23,7% da populacdo brasileira.

Um pouco mais tarde, segundo Moll (1996), encontramos, na década de 1980, cerca
de 56% do fracasso escolar entre os alunos do 1?2 série, periodo de sua inser¢do na escola.
Parte desse fracasso foi em decorréncia da modificagdo do perfil dos alunos que ingressaram
nas escolas, seja pelo aumento no nimero de vagas, que trouxe a oportunidade as criangas de
bairros periféricos de se inserirem nas escolas, seja devido ao éxodo rural. A escola no Brasil,
desde que ocorreu essa mudanca, lida com o desafio de trabalhar com esse publico, bem
diferente dos alunos “seletos” que frequentavam as escolas anteriormente.

Com a Constituicdo de 1988 considerada obsoleta, tivemos a década de 1990 marcada,
de forma significativa, pela a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), que
teve como principio o direito universal a educacdo, apresentando distintas mudancas para o
ensino no Brasil.

Dentre os principais pontos, vemos o Estado assumindo a garantia do ensino
fundamental obrigatdrio e gratuito, em instituicGes publicas, para os alunos que estivessem ou
ndo em idade escolar. Defende-se, também, a democratizacdo do ensino, a igualdade de
insercdo e permanéncia na escola, a garantia da qualidade do ensino, a valorizagdo da
experiéncia extra-escolar, a vinculacdo entre o trabalho e as préaticas sociais.

Por fim, ela institui a Década da educacdo, promovida pela Unido em colaboracéo
com os Estados do Pais, para que fosse encaminhado ao Congresso Nacional o Plano
Nacional de Educacdo (PNE), que estabeleceria as metas e diretrizes para 0 ensino nos
proximos dez anos (BRASIL, 1996).

Apo6s um século de reivindicagdes, além da possibilidade legal de proporcionar a todo

cidaddo brasileiro uma vaga na escola, nosso grande desafio, no campo educacional, é
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promover a jungdo da expansdo de vagas no ensino fundamental, com qualidade para os que
dele usufruem.

A acessibilidade a escola no Brasil é de 97,9% no ensino fundamental, entre criancas e
adolescentes. Mas, de acordo com o Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (Ipea), apenas
55% desses alunos conseguem concluir o ensino fundamental no tempo apropriado ao 9° ano,
ou seja, aos 14 anos de idade. Segundo Lima (2009), a quantidade de vagas no ensino
aumentou; no entanto, a qualidade desse mesmo ensino piorou.

Vemos, assim, como a situacdo que vivenciamos atualmente no cenéario educacional
brasileiro ndo é um fato atual e isolado: € um processo social, historico e politico. A
alfabetizacdo, essencialmente importante para o aluno apropriar-se de conhecimentos que
serdo apresentados no percurso de sua vida escolar, encontra-se, ainda, em processo de

ajustamento.

2.7 O que é ser alfabetizado?

Nos Ultimos anos, a alfabetizacdo tem passado por diversas mudancas, em todos os
seus ambitos. No aspecto conceitual, deparamo-nos com questdes que se refletiram e se
refletem nas decisbes a serem tomadas a respeito de quais as capacidades béasicas sdo
necessarias para que um individuo, de fato, esteja alfabetizado.

E consensual, entre entidades ndo governamentais e entre o poder publico, ainda que
ambos tenham razdes diferentes, a necessidade de as pessoas estarem inseridas socialmente
como individuos alfabetizados.

Mas, afinal, o que é ser alfabetizado? E somente possuir as habilidades técnicas da
leitura e da escrita?

O conceito de alfabetizacdo passou por distintas transformacgdes no decorrer dos
tempos. De acordo com Britto (2007), no século XIX, eram consideradas alfabetizadas as
pessoas que conseguiam escrever o proprio nome. Em 1940, aquele que era capaz de escrever
e ler um bilhete simples era considerado, pela sociedade, como alfabetizado. Em 1958, a
UNESCO estabelece uma nova referéncia: para ser alfabetizado, o individuo precisa ser capaz
de ler e escrever, com compreensdo, uma frase simples e curta sobre a vida cotidiana;

analfabeta seria a pessoa que ndo conseguisse ler nem escrever uma frase simples sobre a vida
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cotidiana. Atualmente, o indice de analfabetismo no Brasil é medido pelo IBGE, por meio da
autoanalise realizada pela populacdo, que se declara alfabetizada ou ndo. De acordo com o
Indicador de Alfabetismo Funcional, INAF, as pesquisas que sdo feitas pelo IBGE, de fato,
assemelham-se muito com os testes realizados no Instituto.

O mesmo INAF refere-se a niveis a partir de uma forma afirmativa, ao falar do
analfabetismo. De acordo com seus coordenadores, 0 interessante nesse processo € poder
observar as habilidades e as préaticas de leitura, escrita e matematica da populacgéo. O principal
objetivo ndo é segregar as pessoas em grupos que sabem ou ndo escrever, mas sim,
compreender a maneira e a frequéncia com que essas pessoas utilizam a escrita em seu dia a
dia.

Dessa forma, o INAF (2014) organiza um sistema de disposicdo, em niveis de
alfabetismo, que define como e quais as habilidades classificam o grau de alfabetismo de um

individuo. De acordo com esse Instituto, os niveis de alfabetismo funcional® sdo:

¢ Analfabeto: corresponde a condicdo dos que ndo conseguem realizar tarefas simples
que envolvem a leitura de palavras e frases, ainda que uma parcela destes consiga

ler nmeros familiares (numeros de telefone, precos etc.);

e Alfabetismo rudimentar: corresponde a capacidade de localizar uma informacao
explicita em textos curtos e familiares (como um anuncio ou pequena carta), ler e

escrever nUmeros usuais.

e Alfabetismo bésico: as pessoas classificadas neste nivel podem ser consideradas
funcionalmente alfabetizadas, pois ja leem e compreendem textos de média
extensdo, localizam informacGes, mesmo que seja necessario realizar pequenas

inferéncias.

¢ Alfabetismo pleno: classificadas neste nivel estdo as pessoas cujas habilidades nao
mais impdem restricdes para compreender e interpretar textos em situacfes usuais:
leem textos mais longos, analisando e relacionando suas partes, comparam e

avaliam informagdes, distinguem fato de opinido, realizam inferéncias e sinteses.

®Instituto Paulo Montenegro. Disponivel em:
<http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.00.00.00&ver=por>. Acesso em: 23 fev. 2014.
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Atualmente, com a implementacdo da lei 9.394/69 de Diretrizes e Bases, ampliou-se
as discussdes acerca dos conhecimentos que devem ser adquiridos pelos alunos na etapa da
alfabetizacdo. Desse modo, tornou-se necessario estabelecer conhecimentos e capacidades
pertencentes aos direitos de aprendizagem que essa lei propde. As acbes pedagdgicas que
norteiam os diretos de aprendizagem no ensino de Lingua Portuguesa sdo classificados em 4
eixos: Leitura, Producgdo de textos escritos, Oralidade e Andlise Linguistica. Abaixo, podemos

observar o quadro geral dos Direitos de aprendizagem em Lingua Portuguesa:

Direitos gerais de aprendizagem: Lingua Portuguesa

Compreender e produzir textos orais e escritos de diferentes géneros, veiculados em suportes
textuais diversos, e para atender a diferentes propdsitos comunicativos, considerando as con-
dicdes em que os discursos sdo criados e recebidos.

Apreciar e compreender textos do universo literario (contos, fabulas, crénicas,
poemas, dentre outros), levando-se em conta os fendmenos de fruicdo estética, de imaginacdo
e de lirismo, assim como os multiplos sentidos que o leitor pode produzir durante a leitura.

Apreciar e usar em situacdes significativas os géneros literarios do patriménio cultural da
infancia, como parlendas, cantigas, trava linguas.

Compreender e produzir textos destinados a organizac¢do e socializacdo do saber
escolar/cientifico (textos didaticos, notas de enciclopédia, verbetes, resumos,

resenhas, dentre outros) e a organiza¢do do cotidiano escolar e ndo escolar
(agendas, cronogramas, calendarios, cadernos de notas...).

Participar de situacdes de leitura/escuta e producdo oral e escrita de textos destinados a refle-
xdo e discussdo acerca de temas sociais relevantes (noticias, reportagens, artigos de opiniao,
cartas de leitores, debates, documentarios...).

Produzir e compreender textos orais e escritos com finalidades voltadas para a reflexao sobre
valores e comportamentos sociais, planejando e participando de situacdes de combate aos

preconceitos e atitudes discriminatorias (preconceito racial, de género, preconceito a grupos
sexuais, preconceito linguistico, dentre outros).

Quadro 1 — Direitos gerais de aprendizagem: Lingua Portuguesa'®

Diversos trabalhos para além dos estudos linguisticos também se inserem na discussdo
sobre letramento. Além da linguagem, encontra-se também, no meio cientifico, discussdes
acerca do letramento matematico. De acordo com o INAF, o letramento matematico é o
dominio de habilidades matematicas que estdo encadeadas no contexto em que 0s sujeitos
estdo inseridos. Dessa forma, os individuos respondem a questfes relacionadas a capacidade
de raciocinio envolvendo a resolugdo de problemas, entre outros, porém essas situaces
propostas devem ser sugeridas aos entrevistados principalmente estando relacionadas a sua

vida cotidiana.

YBRASIL, 2012, p. 32.
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Assim como no tocante ao letramento linguistico, o INAF propde classificacfes
descritas para cada nivel de Alfabetismo apresentado para o individuo. Desse modo, as

habilidades matematicas séo avaliadas pelo Instituto caracterizadas pelos seguintes aspectos:

e Analfabetismo: Corresponde a condicdo dos que ndo conseguem realizar tarefas
elementares com nameros, como ler o prego de um produto ou anotar um ndmero

de telefone.

e Alfabetismo nivel rudimentar: Corresponde a capacidade de ler numeros em

contextos especificos como preco, horario, nimeros de telefone etc.

e Alfabetismo nivel bésico: Corresponde a capacidade de ler ndmeros, resolver
problemas simples envolvendo soma, subtracdo e multiplicacdo, ou mesmo a
identificacdo de relacbes de proporcionalidade, ainda que recorrendo

eventualmente a calculadora.

o Alfabetismo nivel pleno: Corresponde a capacidade de controlar uma estratégia na
resolucdo de problemas mais complexos, que exigem a elaboracdo e a execucao de
uma serie de operacdes relacionadas entre si, apresentando, ainda, familiaridades

com mapas e graficos e outras representacdes matematicas de uso social frequente.

No quadro abaixo, podemos observar que, no grupo de 25 a 39 anos em que as pessoas
ja estdo inseridas e estimuladas pelo mercado de trabalho, assim como em tarefas familiares

cotidianas, o desempenho no nivel do numeramento pleno é melhor:

12 @ 42 serie 52 a 82 série  Ensino Médio ou mais
15a24 |25a39 |40a64 |15a24 |25a39 |40a64 [15a24 | 25a39 | 40 a 64

Analfabeto 6% 4% 3% 0% 0% 0% 0% 0% 0%

Rudimentar | 62% 52% 54% 29% 21% 26% 7% 4% 4%

Bésico 28% 38% 38% 60% 59% 53% 53% 40% 34%

Pleno 4% 6% 5% 11% 20% 21% 41% 56% 61

Quadro 2 — Numeramento — Inaf / Brasil (2002-2004) - por faixa etaria.™*

1 Disponivel em: <http://www.ipm.org.br/download/inaf_5anos_completo.pdf>. Acesso em: 25 jan. 2015.
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Esse indicador que é o INAF se difere de outros programas de avaliacdo, pois, a
avaliacdo que por ele é realizada ndo compreende somente a populacdo ativa que frequenta a
escola, mas também todos aqueles que ndo estdo estudando, compondo a populacdo de
brasileiros na faixa dos 15 aos 64 anos. Esses resultados, portanto, retrata, em sua maioria, 0
nivel de alfabetismo dos sujeitos inseridos ativamente na vida social.

Outro 6rgdo como o PISA, também avalia a apropriacdo do letramento matematico.
Seus relatorios descrevem que ele é letramento matematico corresponde “a capacidade dos
alunos para analisar, julgar e comunicar ideias efetivamente propondo, formulando e
resolvendo problemas matematicos em diversas situacdes” (OECD/PISA, 2000, p. 41).
Ambos enfatizam a importancia dos sujeitos empregarem a matematica na vida pratica
aprendendo a ser cidad&os reflexivos.

Segundo Schliemann (1998) é por meio da escola que diferentes acbes podem ser
realizadas para que haja o interesse dos alunos, para que 0 ensino matematico seja de fato
significativo. Segundo o autor (op.cit) algumas criancas

[...] demonstram raciocinio légico quando as tarefas sdo apresentadas em contextos
mais naturais e significativos. De forma semelhante, quando problemas de aritmética
surgem no contexto de trabalho, as respostas de jovens vendedores sdo sempre
corretas, ao passo que, em situacOes escolares, respostas erradas sdo frequentes.
(SCHLIEMANN, 1998, p. 14).

Ainda sobre o ensino, Schliemann (1998, p. 15) acrescenta que “[...]fora da escola, as
pessoas resolvem problemas mentalmente e encontram respostas corretas; na escola, utilizam
procedimentos escritos e erram com muita frequéncia”.

A lei 9.394/69 de diretrizes e bases da educacdo prevé o ensino da Matematica
enfatizando que € necessario garantir, no ensino, a possibilidade de aprender e se apropriar de
conhecimentos que contemplem o dominio da leitura, escrita e do calculo. No quadro abaixo,
podemos observar a descri¢do sintética dos direitos de aprendizagem correspondentes aos

anos iniciais da alfabetizag&o:
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Direitos gerais de aprendizagem: Sintese

NUMEROS E OPERACOES - Identificar os nimeros em diferentes

contextos e funcdes; utilizar diferentes estratégias para quanti-

ficar, comparar e comunicar quantidades de elementos de uma

colecdo, nas brincadeiras e em situacdes nas quais as criancas | A A
reconhecam sua necessidade. Elaborar e resolver problemas de

estruturas aditivas e multiplicativas utilizando estratégias pro-

prias como desenhos, decomposicdes numéricas e palavras.

GEOMETRIA - Explicitar e/ou representar informalmente a
posicdo de pessoas e objetos, dimensionar espacos, utilizando
vocabulario pertinente nos jogos, nas brincadeiras e nas diver-
sas situagoes nas quais as criancas considerarem necessario
essa acao, por meio de desenhos, croquis, plantas baixas, mapas
e maquetes, desenvolvendo nog¢des de tamanho, de lateralida- | A A
de, de localizacao, de direcionamento, de sentido e de vistas.
Descrever, comparar e classificar verbalmente figuras planas ou
espaciais por caracteristicas comuns, mesmo que apresentadas
em diferentes disposi¢oes (por translacao, rotacao ou reflexao),
descrevendo a transformacao com suas préprias palavras.

GRANDEZAS E MEDIDAS - Comparar grandezas de mesma natu-

reza, por meio de estratégias pessoais e uso de instrumentos de

medida adequado com compreensdo do processo de medicdo e | A A
das caracteristicas do instrumento escolhido. Fazer estimativas;

reconhecer cédulas e moedas que circulam no Brasil.

TRATAMENTO DA INFORMACAQO - Ler, interpretar e transpor in-

formacdes em diversas situacgoes e diferentes configuragdes (do

tipo: anuncios, graficos, tabelas, propagandas), utilizando-as na

compreensao de fendbmenos sociais e na comunicacao, agindo de | A A
forma efetiva na realidade em que vive. Formular questées, cole-

tar, organizar, classificar e construir representacoes préprias para

a comunicacao de dados coletados.

| - Introduzir; A - Aprofundar; C - Consolidar.

Quadro 3 — Direitos gerais de aprendizagem: sintese.*

Assim como apresentado no quadro acima, vemos que 0s campos de conhecimento
sobre o0 ensino de matematica se dividem. Sdo quatro blocos, de acordo com o Pacto Nacional
pela alfabetizacdo na idade certa: nameros e operagdes; espaco e forma (geometria,
pensamento geométrico); grandezas e medidas; e tratamento da informacédo (estatistica). Esses
conhecimentos, portanto, sdo complementares entre si, e ndo devem ser trabalhados
dissociados no processo de ensino, mas sim de forma interdependente.

O conceito de alfabetizacdo, desde a década dos anos 1990, associou-se ao termo
letramento, ampliando essa concepcdo que vai para além das habilidades relacionadas a

codificacdo e decodificacdo das palavras. Sobre essa relacdo, discorrerei na proxima sesséo.

2 BRASIL, 2012, p. 33.
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2.8 Da alfabetizacéo para o letramento

Quando grande parte da populacdo fica a margem
do mundo letrado e os homens sdo impedidos de
se constituirem enquanto sujeitos, ha que se (re)
considerar a exclusdo social um processo nem
sempre evidente pela sutileza de seus
mecanismos constituidos dentro e fora da escola.
(SILVA, 2012, p.3).

Segundo a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad), o Brasil em 2014
tinha cerca de 13 milhdes de analfabetos acima de 15 anos, o que equivale a 8,3% da
populacéo.

Apesar desses dados, ndo podemos negar que os problemas que hoje temos sdo bem
menores dos que existiam ha tempos atras. Silva & Ferreira (2007) reconhecem que tivemos
grandes avangos na discussdo teorica, no préprio conceito de alfabetizacdo, o qual foi
ampliado com o termo letramento, incluindo-se, também, a universalizacdo da escola, com
maiores possibilidades de acesso e na forma como se quer atualmente essa escola.

Vivemos em uma sociedade que valoriza e utiliza a cultura escrita em praticamente
todos 0s meios, tornando-se cada vez mais necessario ter o conhecimento sobre o sistema
alfabético. A respeito disso, Silva & Ferreira (2007, p. 10) acrescentam que, “[...] ser ou nao
ser alfabetizado nesta sociedade exclui, estigmatiza, expde. Ter ou ndo nogdo de
pertencimento a essa cultura letrada, de forma mais restrita ou generalizada, diferencia,
classifica, diminui”. Isso pode ocorrer, seja de forma direta, por meio da exclusdo de uma
concorréncia para a selecdo de um emprego ou, por exemplo, de forma indireta, quando
alguém é impossibilitado de realizar alguma atividade de leitura por falta de conhecimento
linguistico especifico.

Na década de 1980, com os estudos psicolinguisticos de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky, fomos apresentados a uma nova concepcao de leitura e escrita que ampliou o
conceito de alfabetizacdo. A partir dos estudos da psicogénese da lingua escrita, vimos que o

aprendizado do sistema da lingua escrita ndo se limita ao dominio das relagdes grafema-
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fonema. Ele também ¢é caracterizado pelo processo construtivo em que a crianga, ao estar em
contato com a escrita, constroi e reconstroi continuamente hipdteses sobre este sistema.

Segundo Soares (2005), também houve o processo historico de socializacdo da cultura
escrita, no que tange a acumulacao, difuséo e distribuicdo de material escrito na sociedade. Ao
mesmo tempo, houve também o surgimento da imprensa, o que trouxe ainda mais importancia
e status a escrita.

Além disso, as mudangas e exigéncias sociais da vida moderna foram trazendo outras
necessidades e transformacbes para o conceito de alfabetizacdo, pois a codificacdo e a
decodificacdo das palavras j& ndo eram tdo eficazes para explica-lo, porque o individuo
alfabetizado passou a ser aquele que tem o dominio e utiliza o conhecimento da lingua escrita

em diversas situacdes sociais:

[...] s6 recentemente comecamos a enfrentar uma realidade social em que néo basta
simplesmente “saber ler e escrever”: dos individuos ja se requer ndo apenas que
dominem a tecnologia do ler e escrever, mas também que saibam fazer uso dela,
incorporando-a em seu viver, transformando-se assim seu “estado” ou “condi¢do”,
como consequéncia do dominio dessa tecnologia (SOARES, 2005, p. 29).

A autora nos mostra que a escrita traz consequéncias socio-historicas, linguisticas,
econdmicas, politicas e cognitivas para o individuo e para a sociedade na qual ele esta
inserido. O letramento torna-se, assim, “[...] o resultado ou a agdo de ensinar ou aprender a ler
e escrever: 0 estado ou a condi¢do que adquire um grupo social ou um individuo como
consequéncia de ter-se apropriado da escrita” (SOARES, 2006, p.18).

Dessa forma, surge a distingdo entre os termos letramento e alfabetizacdo. O termo
alfabetizacdo passa a ser utilizado na definicdo do aprendizado da lecto-escrita, isto é, no que
diz respeito a apropriacdo do sistema de escrita.

A respeito de ambos, Soares (2003) reflete que cometemos um “erro” todas as vezes
em que dissociamos alfabetizagdo de letramento, pois eles acontecem concomitantemente no
ambito das concepgdes psicoldgicas, linguisticas e psicolinguisticas na aquisicdo do sistema

de escrita, uma vez que alfabetizacdo e letramento

[...] ndo sdo processos independentes, mas interdependentes, e indissociaveis: a
alfabetizacdo se desenvolve no contexto de e por meio de praticas sociais de leitura e
de escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este, por sua vez, s6 pode
desenvolver-se no contexto da e por meio da aprendizagem das relacGes fonema-
grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacdo (SOARES, 2003, p. 14).
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Acreditamos, sobretudo, que a necessidade do trabalho alfabetizador em ensinar o
funcionamento da escrita se da na medida em que professor adota a perspectiva do letramento,
indispensavel em nossa sociedade para a autonomia dos individuos. Ainda segundo a autora
(2006, p. 47) “[...] o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e escrever no
contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, ao
mesmo tempo, alfabetizado e letrado™.

A escola é ainda o lugar mais adequado na promocéo de condi¢des para que o sujeito
possa ter acesso a essas possibilidades, porque pode ter contato com determinados suportes
textuais™, desenvolvendo habilidades relacionadas aos géneros escritos e orais que circulam

na sociedade e que, muitas vezes, Ihe sdo negadas. Sobre isso, adverte Rojo (2009)

[...] um dos papéis mais importantes da escola — como agéncia cosmopolita [...] no
mundo contemporaneo - € o de estabelecer a relacdo, a permeabilidade entre as
culturas e letramentos locais/globais dos alunos e a cultura valorizada que nela
circula ou pode vir a circular. Esse talvez seja, inclusive, um caminho para a
superagdo do insucesso escolar e da incluséo social (p. 10).

Kleiman (1995) também discute que os estudos sobre o letramento no Brasil vém
como resposta ao interesse tedrico e as intengdes de promover transformacgdes praticas na
realidade daqueles grupos marginalizados que ndo tém conhecimento do sistema de escrita
alfabético. A autora mostra que o uso do termo letramento foi adotado, nos meios académicos,
como forma de separar o termo “impacto social da escrita” dos estudos sobre a alfabetizagao.

Os caminhos realizados pela alfabetizacdo rumo ao letramento nos ajudam a entender
alguns conceitos acerca do termo e de como ele é entendido hoje, principalmente, os impactos
da sua interferéncia na préatica pedagdgica, no ambito escolar.

A escola como principal agéncia de letramento tem-se preocupado com ele, ndo como
pratica social, mas como o processo concebido como pratica individual, diferente das outras
agéncias como a igreja, a rua, a familia e outros meios sociais (KLEIMAN, 1995).

As escolas, em sua grande maioria, enfocam a concep¢do de um modelo autdbnomo,
que associa o letramento ao progresso, a civilizacdo e a mobilidade social (KLEIMAN, 1995).
O letramento autbnomo seria, portanto, um conjunto de técnicas de leitura e escrita, capazes
de tornar o aluno competente, independentemente do contexto. Ele ndo é preso ao contexto

de sua producdo para ser interpretado. O aluno, dentro dessa realidade, se

3 Segundo Marcuschi (2003, p. 3), o suporte textual ¢ “um locus fisico ou virtual com formato especifico que
serve de base ou ambiente de fixa¢ao do género materializado como texto”.
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[...] sente como um estrangeiro na escola e as letras passam a representar o risco de
perda da identidade. Ele aprendeu a escrever, mas ndo a se expressar; ele aprendeu a
ler, mas ndo a compreender o seu mundo; ele foi alfabetizado, mas, na pratica, ele se
sente convidado a abrir mao de suas raizes. (SILVA, 2012, p. 3).

O letramento ideoldgico, por sua vez, leva em conta os contextos sociais. Empodera o
sujeito, pois o coloca em cena como protagonista. Street (2006, p. 466) retoma texto proprio

de 1985, propondo que o letramento ideoldgico

[...] reconhece uma multiplicidade de letramentos, que o significado e 0s usos das
praticas de letramento estdo relacionados com contextos culturais especificos; e que
essas praticas estdo sempre associadas com relacdo de poder e ideologias: ndo sdo
simplesmente tecnologias neutras.

Esse autor apresenta um novo conceito de letramento. Para ele, as préaticas de
letramento sdo caracteristicas, ndo somente da cultura, mas também das estruturas de poder da

sociedade. Sendo assim:

Os letramentos, para além das habilidades de ler e escrever, podem ser bem
compreendidos como “um conjunto de praticas sociais, cujos modos especificos de
funcionamento tém implicagcdes importantes para as formas pelas quais os sujeitos
envolvidos nessas praticas constroem relagdes de identidade e de poder.” (SILVA
apud KLEIMAN, 1995, p. 11).

Ao apresentar esse ponto de vista, Silva A. (2011) nos aponta as possibilidades de
construcdes de saberes letrados por meio de conhecimentos que se constituem das mais
diversas formas, além daquelas que sdo canonicas, estabelecidas e privilegiadas em nosso
meio social.

Nesse sentido, Street (2003, p. 77) propOe pensar o letramento em uma perspectiva
plural, reconhecendo os multiplos letramentos que vao se modificando através do tempo e do
espaco, “[...] mas que também sdo contestados através das relacdes de poder.”

Traz para a discussdo o conceito de préaticas de letramento, ao invés de somente

letramento, ampliando a multiplicidade desse significado. O autor (2006) explica:

Existem varios modos diferentes pelos quais representamos noSs0S USOS e
significados de ler e escrever em diferentes contextos sociais, e o testemunho de
sociedades e épocas diferentes demonstra que € enganoso pensar em uma Unica e
compacta chamada letramento (p. 466).

Ao considerar esses pressupostos, Rojo (apud HAMILTON, 2002) sinaliza dois vieses

para essa perspectiva. Hamilton chama de letramentos dominantes, aqueles que s&o
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associados as instituicdes formais e que sdo valorizados legal e culturalmente, designando-0s
de letramentos “institucionalizados”. Aqueles letramentos locais, que ndo sdo controlados ou
sistematizados por instituicGes, que sdo desvalorizados, oriundos do cotidiano da vida e da
cultura, ela denomina de letramentos “vernaculares.” Apesar de distinguir esses termos, a
autora os vé como categorias interdependentes. O desafio que se coloca atualmente é que
parte dos letramentos advindos do cotidiano, da cultura popular, é desvalorizada por grande
parte das instituicbes escolares.

Diante dessa realidade, ela conclui:

Cabe, portanto, também a escola potencializar o didlogo multicultural, trazendo para
dentro de seus muros ndo somente a cultura valorizada, dominante, candnica, mas
também as culturas locais e populares e a cultura de massa, para torn-la vozes de
um dialogo, objetos de estudo e de critica. Para tal, é preciso que a escola se
interesse por e admita as culturas locais de alunos e de alunos e professores”.
(ROJO, 2009, p. 115)

O que temos observado € que os saberes advindos dos meios populares, trazidos pelos
alunos, pouco encontram espaco para serem demonstrados, desenvolvidos e refletidos no
ambiente educacional em que poderiam servir como base para se construirem elos com o0s
novos conhecimentos que véo sendo constituidos como outros aprendizados através da escola.

No préximo item apontarei como as praticas de letramento abarcam os eventos de

oralidade formal, possibilitando diversas formas de atuagdo nos meios sociais.

2.9 O ensino do oral: por que ensinar oralidade?

Olhando para a perspectiva educacional, vemos a concep¢do de uma lingua como
produto sdcio-histérico. Do ponto de vista escolar, Geraldi (1997) apresenta a concep¢éao de

linguagem como interagdo. Segundo o autor, que discute as ideias de Bakhtin,

[...] mais do que possibilitar uma transmissdo de informac6es de um emissor a um
receptor, a linguagem é vista como um lugar de interagdo humana. Por meio dela, o
sujeito que fala, pratica acBes que ndo conseguiria levar a cabo, a ndo ser falando;
com ela o falante age sobre o ouvinte, constituindo compromissos e vinculos que
ndo preexistem a fala (GERALDI, 1997, p. 41).
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Pensar o ensino de lingua portuguesa dessa forma ajuda a capacitar o aluno a utilizar a
sua linguagem nos mais diversos meios da sociedade. E nessa medida que o trabalho
desenvolvido com a oralidade se torna importante, pois, legitima essa atividade no seu ambito
pratico e social.

Vemos, por outro lado, que a sociedade moderna é uma sociedade de escrita, pois, na
escrita vivemos mergulhados e dela dependemos em grande parte. Existe a crenca de que por
meio da escrita € que ha possibilidades de se ascender socialmente, além de que muitos
pensam que a fala ndo precisa ser ensinada/trabalhada na escola. De acordo com Marcuschi
(1997, p. 21), “[...] seriamos ingénuos se atribuissemos essa atitude ao argumento de que a
fala é tdo praticada no dia-a-dia a ponto de ja ser bem dominada e ndo precisa de ser
transformada em objeto de estudo em sala de aula.” Ao entrarem para a escola, as criangas
conhecem a linguagem, pois a utilizam em seu meio social, mas ainda ndo se apropriaram de
todos os recursos e possibilidades de uso nos diferentes contextos. Por isso, afirma Bortoni-
Ricardo (2005):

A tarefa da escola estd justamente em facilitar a incorporagdo ao repertério
linguistico dos alunos de recursos comunicativos que lhes permitam empregar com
seguranga os estilos monitorados da lingua, que exigem mais atencdo e maior grau
de planejamento (p. 131).

Deve-se trabalhar a oralidade com os alunos na escola desde bem pequenos, pois ela
amplia as suas competéncias de linguagem. Refletir sobre a lingua a partir da oralidade é um
6timo elemento para se iniciar o ensino de lingua materna, pois esse € um fendmeno mais
préximo da realidade dos alunos.

Sendo trabalhada a oralidade, é também possivel tocar na questdo que tantas vezes é
evitada de ser refletida em sala de aula: a variacdo linguistica. Dessa forma, € possivel ao
aluno perceber a mutabilidade da lingua, sua heterogeneidade e suas transformacGes. A
oralidade também contribui na formacdo cultural e na preservacdo de tradi¢des que nao sao
escritas, mesmo onde as culturas escritas ja sdo predominantes (MARCUSCHI, 1997).

Nisso, também vemos a supremacia da escrita em detrimento da fala. O texto oral traz
marcas negativas para determinados modos de falar, proporcionando a estigmatizacdo do
falante.

Historicamente, fala e escrita foram marcadas e descritas entre si por algumas

dicotomias ideoldgicas e formais, como podemos observar no quadro abaixo:

51



FALA ESCRITA
contextualizada descontextualizada
implicita explicita
concreta abstrata
redundante condensada
néo planejada planejada
imprecisa precisa
fragmentaria integrada

Quadro 4 — Dicotomias perigosas.™

No entanto, essas divisdes equivocadas entre ambas contradizem o préprio fenbmeno
linguistico. Oralidade e escrita s&o modalidades diferentes, portanto, as duas acontecem de
forma contextual e podem sim ser planejadas, porém respeitando as especificidades de cada
uma.

Desse modo, reitero a necessidade de a escola olhar para os fenbmenos orais e se
preocupar com essa modalidade linguistica de forma sistematizada e séria, para que o0s alunos

possam, cada vez mais, ter recursos de se apropriarem da sua propria fala.

2.10 O que dizem os documentos oficiais?

Vemos, nos Gltimos anos, um movimento de implementacdo de documentos oficiais
que buscam no modo de como pensar praticas pedagogicas, na forma de se levar os alunos a
desenvolver competéncias de linguagem oral, pratica pedagdgica, que ficou, durante muito
tempo, a parte, em relacdo a modalidade escrita.

A partir das orientagdes dos PCN’S (Pardmetros Curriculares Nacionais), espera-se
que a oralidade seja trabalhada e valorizada, com uma abordagem que diminua o preconceito
linguistico e promova a ampliacdo do uso oral da linguagem pelos alunos. Lé-se, nesse

documento:

Cabe & escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no planejamento e
realizacdo de apresentagdes publicas... Trata-se de propor situacdes didaticas nas
quais essas atividades fagam sentido de fato, pois é descabido treinar um nivel mais
formal da fala, tomando-o como mais apropriado para todas as situagdes. (BRASIL,
1998, p. 25)

 MARCUSCHI, 2007, p. 28.
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Os PCN'S prop6em a elaboragdo, producdo e escuta de textos orais proporcionando
aos alunos a capacidade de planejamento, monitoracdo, identificacdo, compreensdo do
desempenho dessa modalidade de linguagem. Além disso, enfatizam a importancia da
valorizacdo do repertorio linguistico da propria comunidade.

Assim como os PCN’S, a Proposta Curricular da Prefeitura de Juiz de Fora discute
essa questdo, trazendo a oralidade como proposta de objeto de ensino. Dentre 0s eixos
propostos, o de numero 5 é dedicado ao trabalho com a oralidade, como apresentado na tabela

abaixo:

EIXO5
PRODUCAO ORAL E GENEROS TEXTUAIS
Conhecimentos e atitudes
1) Participar das interag@es cotidianas em sala de aula:

i. Escutando com atenc¢do e compreensdo;
ii. Respondendo as questdes propostas pelo (a) professor (a);

iii. Expondo opinifes nos debates com colegas e com o (a) professor (a).

2) Usar a lingua falada em diferentes situacfes escolares ou ndo, buscando empregar a variedade

linguistica adequada.

3) Planejar a fala em situagdes formais.

4) Realizar com pertinéncia tarefas cujo desenvolvimento dependa de escuta atenta e compreenséo.
Quadro 5 — Eixo 5 — PRODUCAO ORAL E GENEROS TEXTUAIS — Conhecimentos e atitudes.™

Nesse eixo, a producdo oral exige que as praticas pedagdgicas perpassem pela
promocdo de atividades que levem os alunos a participarem de intera¢fes dentro da sala de
aula, em um processo de interlocucdo com os colegas e o professor. No segundo e terceiro
aspecto, as propostas buscam levar os alunos a refletirem sobre a lingua, as variages que sao
préprias da sua constituicdo, e a monitorarem a sua fala em situacdes formais. Por fim, busca-
se que o aluno possa resolver tarefas através da escuta atenta de textos.

Também o documento Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)
discute, em suas diretrizes, a importancia de se trabalhar a oralidade desde os primeiros anos
do processo de alfabetizacdo. A proposta das capacidades linguisticas é que elas sejam

introduzidas, aprofundadas e consolidadas até o terceiro ano do ensino fundamental:

> PREFEITURA DE JUIZ DE FORA, 2012, p. 46.
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Oralidade m m

Participar de interacdes orais em sala de aula, questionando,

sugerindo, argumentando e respeitando os turnos de fala. I7A A/C C
Escutar com atencao textos de diferentes géneros, sobretudo os mais

formais, comuns em situagoes publicas, analisando-os criticamente. I/A A/C A/C
Planejar intervencdes orais em situacdes publicas: exposicao oral, | A/C 5
debate, contagdo de historia.

Produzir textos orais de diferentes géneros, com diferentes pro-

positos, sobretudo os mais formais comuns em insténcias publicas | /A A/C
(debate, entrevista, exposicdo, noticia, propaganda, relato de expe-

riéncias orais, dentre outros).

Analisar a pertinéncia e a consisténcia de textos orais, consideran- | A A/C

do as finalidades e caracteristicas dos géneros.

Reconhecer a diversidade linguistica, valorizando as diferencas
culturais entre variedades regionais, sociais, de faixa etaria, de I A AJ/C
género dentre outras.

Relacionar fala e escrita, tendo em vista a apropriagao do sistema de
escrita, as variantes linguisticas e os diferentes géneros textuais.

Valorizar os textos de tradi¢do oral, reconhecendo-os como

manifestacées culturais. I/A/C A/C A/C

Quadro 6 — Oralidade.'®

Na proxima secdo, farei uma breve incursdo sobre os géneros textuais orais e 0 seu

papel no seu ensino na escola.

2.11 Os géneros textuais orais

Assim como outros autores ja prescreveram, Dolz & Schneuwly (2004) também
salientam que ha algumas dificuldades em se trabalhar com a oralidade em sala de aula de
forma sistematizada, por ela ser vista como algo espontaneo, ja aprendida pelos alunos. E um
desafio educacional ensinar a linguagem oral dentro das potencialidades e multiplicidades que

ela apresenta. Nesse sentido, entende-se a necessidade de:

[...] construir um objeto de ensino-aprendizagem claramente delimitado e definido,
que confira ao oral legitimidade e pertinéncia em relacdo aos saberes de referéncia,
as expectativas sociais e as potencialidades dos alunos. Essa construcdo é
indispensavel para fundar um ensino formal do oral na escola, numa ética a um so6
tempo pedagdgica e didatica (DOLZ & SCHNEUWLY, 2004, p. 151).

® BRASIL, 2012, p. 35.
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A lingua, devido a seu carater dinamico, se materializa nos enunciados (BAKTHIN,
2006) e os enunciados se materializam em géneros. Os géneros, todavia, vdo se construindo
em situacOes concretas de interacdo em determinadas esferas da vida.

Marcuschi (2008) esclarece que os géneros sdo fenbmenos sociointerativos; sendo
assim, eles sdo constituidos na interacdo comunicativa. Por isso, eles ndo surgem
naturalmente, mas a partir de um contexto. Desse modo, os falantes se amparariam em
conhecimentos ja apropriados cotidianamente sobre 0s géneros textuais orais. O autor (op.cit.
p. 187) aponta: “Tudo indica que existe um saber social comum pelo qual os falantes se
orientam em suas decisdes acerca do género do texto que estdo produzindo ou que devem
produzir em cada contexto comunicativo.”

Desse modo, em muitas situacbes comunicativas, percebemos que os falantes

especificam o género no momento da sua fala, como podemos ver no quadro abaixo:

No telefonema de ontem...
Na aula de hoje...
Nessa discussao...
Minha conferéncia foi...
O debate de ontem...
O bate-boca daquela noite...
A piada do dia seguinte...
A reportagem de ontem...
Aquela transmisséo de futebol...
O noticiario dessa noite...etc.

(MARCUSCHI, 2008, p. 187)

Os géneros textuais apresentam a forma canonica linguistica que sdo identificadas

facilmente pelos interlocutores, como podemos observar no quadro abaixo:

Era uma vez... (abertura de narrativa)
“prezado amigo” (abertura de uma carta)
“conhece aquela do portugués que...” (piada)

“eu o condeno a cinco anos” (julgamento em tribunal)
“tome dois quilos de agucar e adicione...” (receita de bolo)
“alo, quem ¢€?” (telefonema)

“o tema de hoje serd a revolucao francesa” (conferéncia)
“atencdo, siléncio” (aviso)

(MARCUSCHI, 2008, p. 187)

55



Essas formas sdo socialmente conhecidas e construidas historicamente nas

modalidades da fala e da escrita, e cada uma apresenta caracteristicas proprias que tem por

objetivo preparar o interlocutor para a comunicacao.

Diante da grande diversidade de géneros orais de que dispomos, Bortoni-Ricardo

(2014) demonstra um inventario de géneros que Pereira & Freitas classificaram para o

trabalho com os géneros orais em sala de aula, como podemos observar no quadro abaixo:

Narrar

Contos de fadas

Lendas

Conto

Adivinha

Piada

Fabulas

Livros de historias infantis

Relatar

Relato de viagem

Noticia/reportagem

Biografia

Relato de experiéncias vividas

Testemunhos

Argumentar

Diélogo argumentativo

Debate regrado

Reclamagéo

Texto de opinido

Exposicao de idéias sobre jogos de futebol, competicdes e esportes em geral

Expor

Exposicdo oral

Comunicagdo oral

Saraus

Declamacéao

Dramatizagéo

Simulacdo de noticiarios de radio e TV

Outro (qual?)

Jogos

Pedir e fornecer informagdes

Dar recados

Solicitar algo

Explicar o funcionamento de um objeto ou regras de um jogo

Outros

Parlendas

Trava-linguas

Receitas e remédios

Entrevista

Conversa telefonica

Conversas espontaneas

Discurso festivo

Quadro 7 — Géneros orais trabalhados em sala de aula.™

" PEREIRA apud BORTONI-RICARDO, 2014, p. 100.
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Cabe também observar que Dolz & Schneuwly (2004) discutem a importancia de a
escola ensinar os géneros formais e suas fun¢des. Esse movimento dialdgico, segundo esses
autores, pode ser considerado adequado a determinada situacdo pelo falante, a medida que a

linguagem é desenvolvida. Dessa forma, acrescentam os autores:

O papel da escola é levar os alunos a ultrapassar as formas de produgdo oral
cotidianas para as confrontar com outras formas mais institucionais, mediadas,
parcialmente reguladas por restrigdes exteriores.

Os géneros formais publicos constituem as formas de linguagem que apresentam
restricbes impostas do exterior e implicam, paradoxalmente, um controle mais
consciente e voluntario do proprio comportamento para domina-las. Sdo, em grande
parte, pré-definidos, “pré-codificados”, por convengdes que os regulam e que
definem seu sentido institucional (DOLZ & SCHNEUWLY, 2004, p. 175).

As proposicoes aqui explicitadas situam-se como um esboco inicial para pensarmos a
discussdo sobre a necessidade de se trabalhar com os alunos a lingua falada, por meio dos
géneros orais, através das praticas presentes no seu cotidiano e inserindo novos
conhecimentos para a sua vivéncia. E preciso, entdo, que se planeje e selecione textos orais
“adequados ao género, de recursos discursivos, semanticos e gramaticais, prosddicos e

gestuais”, como citados nos PCN’S (BRASIL, 1998).

2.12 O teatro e a oralidade

Todo mundo atua, age, interpreta. Somos todos
atores. Até mesmo o0s atores! Teatro € algo que
existe dentro de cada ser humano, e pode ser
praticado na soliddo de um elevador, em frente a
um espelho, no Maracana ou em praca publica
para milhares de espectadores. Em qualquer
lugar... at¢ mesmo dentro dos teatros. (BOAL,

2005)

Dentre as indicagdes de trabalho apresentadas pelos géneros orais explicitados pelos
PCN'’S, encontramos algumas relacionadas aos textos teatrais. Com eles, é possivel os alunos

desenvolverem competéncias de expresséo, fala e escuta dos textos que podem ser explorados
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com esse tipo de trabalho. Desse modo, pode-se atender a orientacdo dos PCN's, quando
advertem que “[...] cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no planejamento e
realizacdo de apresentagdes publicas: realizacdo de entrevistas, debates, seminarios,
apresentagdes teatrais etc.” (BRASIL, 1998, p. 25). Ainda ¢ possivel, por meio dessa tarefa,
realizar “[...] representacdo de textos teatrais ou de adaptacOes de outros géneros, permitindo
explorar, entre outros aspectos, o plano expressivo da propria entoacdo: tom de voz, ritmo,
aceleracdo, timbre;...” (BRASIL, 1998, p. 75). Na tabela abaixo, também podemos ver as
sugestdes dos textos dramaticos como possibilidades de trabalhos com os géneros orais,

apresentados pelos PCNs:

GENEROS SUGERIDOS PARA A PRATICA DE PRODUCAO DE
TEXTOS ORAIS E ESCRITOS

LINGUAGEM ORAL
LITERARIOS e cangio

textos dramaticos

e noticia
DE IMPRENSA e  entrevista
e debate

e depoimento

e  exposicdo
DE DIVULGAGCAO

CIENTIFICA

e seminario

e debate

Quadro 8 — Géneros sugeridos para a pratica de producéo de textos orais e escritos.'®

Como se vé, o quadro foi construido a partir da realidade segundo a qual a
comunicacdo oral se da por meios que ndo sdo somente linguisticos, mas também através de
mimicas, de movimentos faciais, gestos corporais, na interacdo dialogica com o interlocutor,
0s quais podem confirmar, validar ou substituir as codificagdes linguisticas (DOLZ &
SCHNEUWLY, 2004).

A partir disso, podemos observar, no quadro a seguir que nos apresentam esses

autores, como os elementos verbais e ndo verbais se articulam no processo de comunicagéo.

8 BRASIL, 2008, p. 57.
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Sendo assim, ele ndo se realiza através somente da sua forma linguistica, mas também dos

elementos prosadicos, paralinguisticos e extralinguististicos.

MEIOS NAO LINGUISTICOS DA COMUNICACAO ORAL

MEIOS PARA- MEIOS POSICAO DOS ASPECTO DISPOSICAO

LINGUISTICOS CINESTESICOS LOCUTORES EXTERIOR DOS LUGARES

Qualidade da voz Atitudes corporais Ocupacdo de Roupas Lugares

melédica Movimentos lugares Disfarces Disposi¢éo

Elocucdo e pausas Gestos Espaco pessoal Penteado lluminag&o

Respiragdo Troca de olhares Distancias Oculos Disposigdo das

Risos Mimicas faciais Contato fisico Limpeza cadeiras

Suspiros Ordem ventilacéo
Decoragéo

Quadro 9 — Proposta de Dolz e Schneuwly.™

Os recursos da linguagem oral e ndo oral, portanto, devem estar em constante sintonia
e serem bem utilizados pelo falante. A falta de interacdo entre eles pode revelar indicios de
contradicdo, que a linguagem verbal ndo revela no ato da fala.

Nesse sentido, o teatro, com sua manifestacdo artistica, utiliza-se de todos esses meios
demonstrados no quadro acima: linguisticos, cinestésicos, posicdo dos locutores, aspectos
exteriores e disposicdo dos lugares em sua constituicdo enquanto género. Dessa forma,
permite também que a linguagem se configure no sujeito como forma de constitui¢do da sua
propria identidade linguistica, através das possibilidades que pode oferecer ao individuo de
exercitar, de forma sistematizada e reflexiva, os signos ndo linguisticos e os linguisticos

proprios da sua estrutura enquanto género.

19 DOLZ & SCHNEUWLY, 2004, p. 160.
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2.13 As habilidades sociais e a oralidade

Toda a atividade discursiva e todas as préaticas
linguisticas se ddo em textos orais ou escritos
com a presenca de semiologias de outras areas,
como a gestualidade e o olhar, na fala, ou
elementos pictoricos e graficos, na escrita. Assim,
as producOes discursivas sdo eventos complexos
constituidos de vérias ordens simbdlicas que
podem ir além do recurso estritamente
linguistico. (MARCUSCHI, 2007, p. 13)

De acordo com Aléong (2002), juntamente com a lingua, a sociedade espera dos seus
falantes, atitudes sociais que estdo embutidas em uma norma linguistica. O autor (2002)

explica:

Enquanto veiculo simbdlico, a lingua faz parte de um conjunto de meios de
interacéo simbdlica que compreendem sobretudo o ndo-verbal, inclusive os gestos, a
vestimenta, a estética corporal, o savoir-vivre em sociedade, e até mesmo as
maneiras a mesa.[...] € importante ndo dissociar a lingua desses outros elementos
que constituem as bases da interagdo simbdlica na vida social (p. 147).

A incursdo na tematica sobre a linguagem delineia o contexto também do
extralinguistico e revela-se, dessa forma, um movimento em torno do habitus, um dos
conceitos utilizados por Bourdieu. A partir do entendimento desse autor, as caracteristicas dos
grupos sociais ficam expressas nas acGes dos individuos, por meio dos usos mentais e
corporais, pois, “[...] através do habitus, o social fica impresso no individual, ndo apenas nos
usos mentais, mas, sobretudo, nos usos corporais (...)” (HANKS, 2008, p. 36).

A inser¢cdo do sujeito no mundo social, segundo esse autor, “[...] concretiza-se nas
formas de movimento, de gesticulagdo, de olhar, de orientacdo no espago de vida”. Ele

acrescenta:

Em termos linguisticos, o habitus esta relacionado & definicdo social do falante,
mental e fisicamente, a seus modos rotineiros de falar, a sua gestualidade e acfes
comunicativas corporificadas, [...] e as perspectivas inculcadas pelas préaticas
referenciais cotidianas de uma dada lingua [...]. (HANKS, 2008, p. 36)
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Junto ao conceito de habitus, se desenvolvem trés linhas de reflexdo. A primeira
combina intengdo com avaliagdo. A segunda diz respeito ao entendimento que 0s sujeitos tém
sobre o seu corpo: “Em termos linguisticos, a questao ¢ como os falantes compreendem o seu
préprio engajamento nas praticas comunicativas, sejam elas verbais ou gestuais (HANKS,
2008, p. 42).” E a terceira, com base na abordagem do historiador Erwin Panofsky (apud
HANKS 2008, p. 42), o habitus seria mais proximo do mentalismo do que da filosofia.
Hanks (2008) esclarece:

De um ponto de vista linguistico, o habitus corresponde & formacdo social dos
falantes, o que inclui a disposicdo para determinados tipos de uso linguistico, para
avalia-los segundo valores socialmente internalizados e para incorporar a expressao
ao gesto, a postura e a producéo da fala (p. 42).

Nesse sentido, a relacdo entre a linguagem e as habilidades sociais — viés tedrico em
que se baseiam as atividades desenvolvidas no Curumim - se faz relevante. A partir do
entendimento de Del Prette (2008), as criancas precisam desenvolver um repertério mais
amplo e elaborado de habilidades sociais para saberem lidar de forma apta com as demandas e
os desafios atuais que surgem socialmente. Esse termo, portanto, “[...] aplica-se as diferentes
classes de comportamentos sociais do repertorio de um individuo, que contribuem para a
competéncia social, favorecendo um relacionamento saudavel e produtivo com as demais
pessoas” (DEL PRETTE, 2008, p. 31).

Estudos nas ultimas décadas constataram a importancia das classes de habilidades
sociais para 0 processo adaptativo das criangas. Elas sdo um sistema composto por sete
classes entendidas como prioritarias no desenvolvimento interpessoal da crianca (DEL
PRETTE, 2008) divididas e denominadas da seguinte forma: autocontrole e expressividade
emocional; civilidade; empatia; assertividade; fazer amizades; solucdo de problemas
interpessoais e habilidades sociais académicas. Essas habilidades se desdobram em subclasses
que sdo realizadas, em sua maioria, por meio das praticas orais, como demonstrado na tabela

que se segue:
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Classes Principais subclasses

Reconhecer e nomear emogdes proprias e dos outros, controlar a
ansiedade, falar sobre emoces e sentimentos, acalmar-se, lidar com

Autocontrole e expressividade P . ~
P 0s préprios sentimentos, controlar o humor, tolerar frustracGes,

emocional e ) ~ .
mostrar espirito esportivo, expressar as emogdes positivas e
negativas.

Cumprimentar pessoas, despedir-se, usar locu¢des como: por favor,
- obrigado, desculpe, com licenca; aguardar a vez para falar, fazer e
Civilidade g P ¢4, ag P

aceitar elogios, seguir regras ou instrucBes, fazer perguntas,
responder perguntas, chamar o outro pelo nome.

Observar, prestar atencdo, ouvir e demonstrar interesse pelo outro,
reconhecer/inferir sentimentos do interlocutor, compreender a
Empatia situacdo (assumir a perspectiva), demonstrar respeito as diferengas,
expressar compreensdo pelo sentimento ou experiéncia do outro,
oferecer ajuda, compartilhar.

Expressar sentimentos negativos (raiva e desagrado), falar sobre as
préprias qualidades ou defeitos, concordar ou discordar de opinides,
Assertividade fazer e recusar pedidos, lidar com criticas e gozacGes, pedir
mudanca de comportamento, negociar interesses conflitantes,
defender os proprios direitos, resistir a pressdo de colegas.

Fazer perguntas pessoais; responder perguntas, oferecendo
informacdes livres (auto-revelacdo); aproveitar as informacoes livres
oferecidas pelo interlocutor; sugerir atividade; cumprimentar,
apresentar-se; elogiar, aceitar elogios; oferecer ajuda, cooperar;
iniciar ¢ manter conversagcdo (“enturmar-se”); identificar e usar
jarg0es apropriados.

Acalmar-se diante de uma situacdo-problema; pensar antes de tomar
decisdes, reconhecer e nomear diferentes tipos de problemas;
identificar e avaliar possiveis alternativas de solucdo; escolher,
implementar e avaliar uma alternativa; avaliar o processo de tomada
de decisdo.

Seguir regras ou instrucdes orais, observar, prestar atencéo, ignorar
interrupcBes dos colegas, imitar comportamentos socialmente
competentes, aguardar a vez para falar, fazer e responder perguntas,
Habilidades sociais académicas | oferecer, solicitar e agradecer ajuda, buscar aprovacdo por
desempenho realizado, elogiar e agradecer elogios, reconhecer a
qualidade do desempenho do outro, atender pedidos, cooperar e
participar de discussoes.

Quadro 10 — Classes e subclasses de habilidades sociais propostas como relevantes na infancia.”

Fazer amizades

Solucéo de problemas
interpessoais

Dessa forma, o bom desenvolvimento das habilidades sociais contribui para um
desempenho social competente. Esses desempenhos esperados e valorizados socialmente
precisam ser aprendidos e conhecidos pelas criancas, e a linguagem esta necessariamente
associada a essas habilidades. As criangas precisam reconhecer 0s contextos em que estdo
inseridas, 0s papéis que precisam assumir socialmente e que vao se diferenciando de acordo
com o tempo (DEL PRETTE, 2008). Nesse processo, a integragédo da comunicagédo verbal e
ndo verbal constitui um dos elementos fundamentais para o desempenho social. Sendo assim,

esse autor afirma (2008):

% DEL PRETTE & DEL PRETTE, 2008, p. 46-47.
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A crianga aprende entdo, desce cedo, que a escolha e o uso correto de determinadas
palavras, em vez de outras, tem um efeito decisivo na interpretacdo que os demais
fazem sobre o que quer comunicar. Por outro lado, aprende a inferir intencdes e
emocdes com base no contelido verbal e ndo verbal das mensagens que recebe (p.
37).

A linguagem ¢, portanto, fundamental no processo do trabalho com as habilidades
sociais. Como afirma Macedo (2000), é através da prdpria lingua que os alunos podem
reconstruir a sua historia e cultura, além de poderem desenvolver a sua propria voz e um
sentimento positivo do proprio valor.

Do mesmo modo, o trabalho realizado com o teatro, que engloba os aspectos verbais e
ndo-verbais, traz aspectos teorico-praticos capazes de auxiliar o processo de construgdo da
competéncia comunicativa por parte dos alunos, pois oferece caracteristicas que contemplam

aspectos constitutivos da propria linguagem.
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3 PARA CHEGAR A VILA: A CONSTRUCAO DE UM CAMINHO

N&o me inquieta se o caminho / que me coube -
por secreto / designio - jamais floresce. / Dentro
de mim, sei que existe, / oculta, uma rosa branca.
/ Incélume rosa e branca.

Thiago de Mello

O estudo que aqui apresento, tendo em vista os objetivos determinados, vinculou-se ao
viés qualitativo. A partir do entendimento de Creswell (2007), por meio da pesquisa
qualitativa, o pesquisador consegue compreender, de forma gradual, o sentido de um
fendmeno social ao constatar, comparar, reproduzir, catalogar e classificar o objeto de estudo.

Considerando o caréater da investigacdo, que busca entender a producéo oral dentro das
atividades das oficinas educativas de teatro, adotei a pesquisa-colaborativa que consiste em
um trabalho de interacdo e negociacdo de sentidos entre professor-pesquisador em um

processo de formacéo continuada:

Nesse sentido, mais do que descrever a cultura escolar, cabe ao pesquisador
colaborativo inserir-se no processo de construcdo dessa cultura, aproximando-se de
pessoas, situacdes, locais e eventos tipicos do local de pesquisa, de maneira a
entender que os significados que caracterizam o mundo social séo constituidos pelo
homem, em um processo de interpretacdo e reinterpretacdo de sua experiéncia
(HORIKAWA, 2008, p. 23).

Também utilizei a abordagem da Etnografia da Comunicacdo proposta por Del
Hymes, advinda da tradicdo da Antropologia Cultural revisitada por Bortoni-Ricardo (2014).
Para Hymes, a compreensdo sobre a humanidade se daria @ medida que se considerasse sua
diversidade e desenvolvimento etnografico. Desse modo, os pesquisadores etnograficos eram
aqueles que emergiam na vida e cultura de uma determinada comunidade por um longo
periodo de tempo.

Os trabalhos de Del Hymes foram desenvolvidos nas areas da Linguistica,
Sociolinguistica, Antropologia e Folclore. No campo da Sociolinguistica proposto por Hymes,
Figueroa em texto de 1994 citado por Bortoni-Ricardo (2014), destaca sete temas que nos faz

compreender o conceito de competéncia comunicativa trabalhado por esse autor:
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1. | A teoria linguistica é vista como teoria da lingua, o que implica a organizacdo da fala, e
ndo somente da gramatica.
2. | As fundacdes da teoria e da metodologia implicam questdes de funcdo, e ndo somente de
estrutura.
3. | As comunidades de fala se constituem pela organizacdo dos modos de falar (e ndo sdo
equivalentes a distribuicdo [espacial] da gramatica de uma lingua).
4. | A competéncia é considerada uma habilidade pessoal (ndo apenas conhecimento
gramatical, potencial sistematico de uma gramatica, propriedade superorganica de uma
sociedade, ou, principalmente, algo irrelevante para as pessoas de qualquer forma).
5. | A performance é uma conquista e responsabilidade, algo que se possui e emerge, (ndo
somente como processamento psicolinguistico e impedimento).
6. | As linguas sdo o que os usuarios fazem delas (ndo apenas um apanagio da natureza
humana).
7. | A liberdade, igualdade e fraternidade da fala sdo conquistadas na vida social (ndo
simplesmente postuladas como tacitas, em consequéncia da lingua).

Quadro 11 — Conceito de competéncia comunicativa.”

Para o ensino de linguas, esse conceito de competéncia comunicativa tornou-se muito
produtivo. Ela surge dos estudos do antrop6logo Ward Goodenough (1964), que discutia que
a cultura de uma pessoa se constitui por meio daquilo que ela conhece e cré, de modo que 0s
outros membros da sociedade a que ela pertence a aceitem nos papéis sociais nos quais ela se
propde desempenhar (BORTONI-RICARDO, 2005):

Do ponto de vista sociolinguistico educacional, para operar de uma maneira
aceitavel, um membro de uma comunidade de fala tem de aprender o que dizer e
como dizé-lo apropriadamente, a qualquer interlocutor e em quaisquer
circunstancias. Essa capacidade pessoal, que inclui tanto o conhecimento tacito de
um cddigo comum, como a capacidade de usa-lo, foi denominada competéncia
comunicativa por Hymes (1972) (BORTONI-RICARDO, 2014, p. 61-62).

Desse modo, sendo a producdo linguistica parte da cultura, a competéncia
comunicativa é a ferramenta que capacita o falante a se apropriar de certos recursos de
linguagem, com qualquer interlocutor, em diversos grupos sociais, estando ele
desempenhando qualquer papel social.

Com o auxilio mneménico do termo speaking, Del Hymes criou 0 método da pesquisa
da Etnografia da Comunicacdo, no qual cada letra do termo corresponde a cada um dos

elementos da pesquisa:

! FIGUEROA apud BORTONI-RICARDO, 2014, p. 87.
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Componentes da pesquisa na Etnografia da Comunicacdo

S — Setting or scene: ambiente

P — Participants: participantes

E — Ends: fins ou propositos

A — Act sequence: forma ou contetdo da mensagem

K — Key: tom ou modo de pronunciar

I — Instrumentalities: instrumentos de transmissao

N — Norms: normas de interagéo e interpretacéo

G — Genres: géneros textuais, orais ou escritos

Quadro 12 — Componentes da pesquisa ha Etnografia da Comunica(;é\o.22

O trabalho analitico dos dados desta presente pesquisa deu-se por meio desse Vies: 0
corpus foi submetido a essas categorias dos componentes da pesquisa hymesiana. O primeiro
elemento desse método ¢ representado pela letra “S” que se refere a setting or scene,
ambiente, segundo o qual todo ato de fala situa-se, quer no espago, quer no tempo.

Posteriormente, encontram-se 0s participants, participantes que interagem na pesquisa
por meio dos papéis sociais que eles desempenham. O préximo componente, Ends/fins, sdo 0s
propdsitos que permeiam uma interagdo. J& o Act sequence refere-se a forma ou o conteido da
mensagem, aquilo que é dito e a forma como a mensagem é dita. Key é o tom ou o modo de
pronunciar a mensagem. Ele permite ao interlocutor inferir e reconhecer o modo como a
conversa se manifesta. Instrumentalities sd3o os instrumentos de transmissdo, “[...] se é na
interacdo face a face, por telefone, carta, telegrama, etc.; se é cantada, enfim, se é verbal ou
nao verbal, ou se sdo usados sinais, como os de fumaga ou tiros de canhdo ou foguetes.”
(BORTONI-RICARDO, 2014, p. 96). Norms, normas de interagdo e interpretagdo, sdo as
normas que dizem respeito as regras que permeiam as relagdes interacionais. Por fim, Genres,
sd0 0s géneros textuais, sejam eles orais ou escritos.

Apresentarei, posteriormente, as andlises das pegas e dos jogos teatrais baseados
nesses pressupostos metodologicos. Cada eixo de andlise constituiu-se a partir das reflexdes
vinculadas por meio da linguagem trabalhada e desenvolvida pelas criangas espontaneamente
durante as oficinas de teatro e dos componentes oferecidos pela pesquisa Etnografica da

Comunicagéo.

%2 DELL HYMES apud BORTONI-RICARDO, 2015, p. 90.
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3.1 Por onde andei...

A minha inser¢do no campo para a realizacdo desta pesquisa iniciou-se em marco de
2013, quando meu tema ainda ndo estava delineado. Sabia que queria realizar uma pesquisa
que tivesse um caminho que perpassasse aquela comunidade, porém ndo sabia como isso iria
se concretizar. Como ndo havia escola de Educacdo Basica do 1° ao 9° ano do ensino
fundamental no bairro, lembrei-me do Curumim, que era um espago socioeducativo que
acolhia as criangcas em seu contraturno escolar. Havia tido experiéncia nessas instituicoes
enquanto aluna, quando era crianga, ndo com o0 nome Curumim, mas como um projeto que o
antecedeu: o Pré-crianca. Nele, algumas atividades semelhantes também eram desenvolvidas
em um trabalho conjunto com diversos educadores para criangas que eram moradores de um
bairro proximo.

Acredito que a identificagdo ocorrida com o bairro e com a institui¢do tenha permitido
uma afinidade com as pessoas que ali trabalhavam, circulavam e com as criangas, 0 que
possibilitou uma facilidade em relacdo ao acesso e realizacdo da pesquisa desde o inicio do
curso de mestrado.

Porém, a definicdo do meu tema somente ocorreu no final do segundo semestre de
2013. A minha primeira escolha foi a de estar em uma oficina de leitura e escrita (o que, para
mim, era mais 6bvio por querer realizar uma pesquisa na area da linguagem), com criancas de
5 e 6 anos de idade que ainda ndo estavam alfabetizadas. No principio do trabalho, eu mesma
desenvolveria atividades relacionadas aos géneros orais com a turma, em conjunto com a
educadora responsavel pela sala.

Apds algum tempo de acompanhamento e observacdo, a educadora regente se
ausentou das oficinas por problemas de saude e outra entrou em seu lugar. Porém, as crianc¢as
ficaram mais agitadas com a presenca da educadora novata e, além disso, outras duas crian¢as
entraram para a turma, o que fez com que a turma apresentasse diferenca de comportamento.
A direcdo aguardava o retorno da educadora afastada por motivos médicos, 0 que ndo
aconteceu dentro da data prevista. Além disso, a turma estava para ser dividida, o que me
deixava com receio disso comprometer a minha pesquisa.

No segundo semestre de 2013, acompanhei as criangas do Curumim Vila Olavo Costa
em uma apresentacdo em outro Curumim de um bairro de Juiz de Fora. Cada educador

responsavel por sua turma fez uma apresentacao da sua oficina. A apresentagdo realizada pela
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oficina de teatro foi um musical chamado Cirandas, em que o cenério era mdvel, composto
por caixas de madeiras encapadas por tecidos coloridos, jutas e que as proprias criangas
articulavam em cena. Nesse momento, pensei na possibilidade da mudanca de oficina. O
trabalho inicial o qual havia me proposto realizar ndo estava se desenvolvendo da forma como
havia planejado e a oficina de teatro era um trabalho estritamente oral em que as producoes
ocorriam com muita frequéncia, eficacia e sistematizacdo. A solugdo e a producdo do saber
estavam acontecendo diante dos meus olhos, e eu ndo havia enxergado. Era o que eu
precisava. A partir dessa constatacdo, conversei , na semana seguinte, com o educador da
turma e a pedagoga do Curumim, que aceitaram a minha proposta de pesquisa, que iniciei de
imediato. Em outubro de 2013, ingressei nas oficinas de teatro.

O caminho para a coleta de dados durante as oficinas aconteceu por meio das
anotacbes no diario de campo, questionarios de crencas, questionario socioeconémico e
gravacao eletrbnica em &udio. Esses materiais instrumentalizaram a coleta dos dados e
fizeram parte de uma amostra que constituiram o corpus que comp0s a pesquisa.

A turma pesquisada foi composta de aproximadamente 10 criancas que variaram entre
10 e 13 anos de idade e que, além da oficina de teatro, também participaram de outras oficinas
durante a semana: capoeira, hip-hop, leitura-escrita, danca e atividade fisica. A proposta do
trabalho da oficina foi fazer com que as criangas, por meio do teatro, se tornassem atores da
propria vida e “escrevessem seu proprio texto” através das praticas de oralidade.

O desenvolvimento da pesquisa se deu por meio dos acompanhamentos nas oficinas
teatrais que aconteceram uma vez por semana no turno da manha, durante outubro de 2013 a
junho de 2014.

As turmas no Curumim eram itinerantes. Apesar de cada turma ter um educador
responsavel, elas iam circulando entre as salas dos outros educadores durante a semana, até
todas as oficinas serem realizadas. As atividades desenvolvidas durante a oficina de teatro
seguiam uma linha de trabalho que buscava uma preparacdo que levava, como produto final, a
montagem de uma peca. Trilhava-se um caminho antes do contato com o texto das
encenacdes, atividades que eram trabalhadas por meio de jogos teatrais, em cujo processo

todas as criancas eram envolvidas.
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4 AVIDANAVILA

Vila nossa de cada dia, / De todo dia, / Vila do
morro, dos barracos, grotas, / De lama. / Vila dos
buracos nossos, / Vila de nossos barracos, / Vila
de nossos filhos, / Vila nosso abrigo. / Bercgo
amigo onde escondemos / Nosso cansaco, / Nosso
braco pesado das dores / Do nosso trabalho /
Pesado, / Mal pago. / Vila querida, namorada
nossa. / Vila de nossa vida, / Vila “néga”, / Vila
amada / Vila nossa de cada dia: / Vila Olavo
Costa.

Nifio Liberdad?®

Retomamos aqui, resumidamente, o que ja ficou dito no inicio desta dissertacdo. Na
metade do século XX, um novo Matadouro Municipal foi construido na cidade em um
territorio conhecido como “Sitio do Resto”. Atras do Matadouro, existia uma area de
pastagem que se ampliava até o alto do morro, que ficou conhecido mais tarde como
“Caminho do Boi”, local onde foram construidos os primeiros casebres. Pouco a pouco, 0
local foi sendo povoado.

Os primeiros moradores do bairro foram constituidos por familias desabrigadas e
migradas de outras localidades da cidade. O cenario do local foi sendo modificado com o
passar do tempo, com a vinda de mais moradores. Do centro da cidade, também vieram
familias que foram afastadas dos meios urbanos. Com o intuito de desocupar as moradias
populares que existiam na parte central de Juiz de Fora e refrear esse crescimento, o entéo
prefeito da época, Itamar Franco (1967-1970), autorizou que desocupassem a populacdo que

construisse suas moradias no centro da cidade:

2% Compositor de um dos sambas-enredo da escola de samba da comunidade Juventude Imperial.
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Todo barraco que for iniciado, sera derrubado imediatamente [...] essa medida vem
sendo cumprida sem o menor problema [...] Em seguida a proibigdo, foi feita uma
notificacdo aos favelados, para que eles procurem, o mais depressa possivel, um
outro lugar para morar. Essa medida podera acabar com a favela, desde que os
favelados ndo mudem em bando, reunindo-se em outra &rea desabitada. Se eles se
mudarem individualmente, para pontos diversos, acabara com o problema criado
com o crescimento do nucleo de favelados, embora isso ndo solucione o problema
social das familias, que vivem em condicGes subumanas. (ABREU, apud Diario
Mercantil, Juiz de Fora, 29 jul. 1967, p. 6).

Juiz de Fora sofreu processo semelhante aos de outros centros urbanos que tinham a
inten¢do de “higienizar” as suas areas centrais. Nessa cidade, o descomprometimento social
do poder publico com as pessoas que viviam a situacdo de miserabilidade aumentava o
preconceito em relacdo a elas, como se fossem um “mal” que devia ser exterminado; portanto,
somente se estava excluindo a presenca delas a vista dos olhos retirando-as do centro urbano,
mas o problema continuava a existir. Além disso, o poder publico responsabilizava totalmente
esses moradores por aquela situacdo, na medida em que eles, sem condi¢fes, deviam
conseguir meios para habitarem em outro local. Desse modo, compreende-se 0 que afirma
Abreu (2010, p. 155). “[...] A grande diversidade na procedéncia dos ocupantes de areas
precarizadas, confirma que, em geral, esses sujeitos mudam-se constantemente, migram
dentro da propria cidade de uma favela para outra.”

Segundo essa autora (op. cit.), a expansdo das favelas pode também ter sido
consequéncia da chegada das novas inddstrias na cidade no inicio da década de 1970,
motivando a migracdo da populacdo das cidades vizinhas de Juiz de Fora em busca de
emprego. As favelas eram locais em que muitas moradias ndo eram legalizadas. Desde a
década de 1960, existiam pedidos a Prefeitura dos moradores da Vila Olavo Costa, pleiteando
o titulo de doacdo a eles de suas habitacoes.

Ressalta Abreu (2010) que, de acordo com o Jornal Diario da Tarde, em 1969, a Vila
Olavo Costa abrigava a maior quantidade de barracos e habitacbes sem estrutura e
planejamento, que rapidamente se difundiam ali. Nesse mesmo periodo, constata Abreu
(2010, p. 157) que “[...] a Vila Olavo Costa foi considerada pela Secretaria de Trabalho e
Bem-Estar Social como a area ‘mais carente de Juiz de Fora’. Embora existissem outras, a
Vila Olavo Costa chamava atencdo por ser a mais populosa”. Somente em 1980, houve a
legalizacéo de posse de terra dos moradores.

O bairro Vila Olavo Costa vive hoje as sequelas da debilidade de um histérico de
excluséo e invisibilidade advindo de mais de 60 anos, apresentando diversos desafios sociais

para as entidades publicas. O indice de pobreza do bairro é maior do que a média do Brasil,
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atingindo &reas como a educacdo, a salde e o padrdo geral de vida dos moradores. Esses e
outros dados provém de um diagndstico realizado junto & comunidade para o Projeto do
Governo Estadual “Travessia Bairro” divulgado pelo Jornal Tribuna de Minas (2011), que
tinha o intuito de promover recursos financeiros para a infraestrutura de moradias em

situacdes precérias.

Figura 4 — Foto panoramica atual do bairro Vila Olavo Costa, Curumim na parte central. Jornal Tribuna de
Minas. 2

Esses dados trouxeram informacdes precisas acerca da realidade peculiar vivenciada
atualmente na Vila. Dentre elas, pdode-se constatar que um adulto, em aproximadamente
metade das residéncias, tem menos de 5 anos de escolaridade e, em 17,2% das familias, ndo
ha ninguém que tenha completado os nove anos do Ensino Fundamental. Sobre isso, comenta

o jornal juiz-forano Tribuna de Minas:

Esse tempo de frequéncia ao ensino é inferior ao do Nordeste do pais, que ocupa o
Gltimo lugar nacional em relagdo aos anos de estudo entre a populacéo acima de 10
ou mais anos de idade: 7,2. De acordo com dados do Departamento Intersindical de
Estatistica e Estudos Socioecondmicos (Dieese), referente a maio de 2010, a média
de anos de estudo no Brasil é de 8,8 anos, 0 que ja é considerado muito baixo.
Quando se trata da Vila Olavo Costa ainda sdo subtraidos 3,8 anos. Para agravar o
quadro, 3,8% das residéncias tém criancas em idade escolar que ndo frequentam as
aulas, impulsionando o ciclo da exclusdo (TRIBUNA DE MINAS, 2011).

24 Disponivel em: http://www.tribunademinas.com.br/cidade/mapa-revela pobreza-extrema-em-area-de-jf-

1.947491. Acesso em: 13 mar. 2014.
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Além das questdes educacionais, outros problemas emergem que precisam ser
cuidadosamente olhados e solucionados, transitando em outras esferas, como podemos

perceber no quadro abaixo:

Debilidades de infraestrutura das casas Numero percentual
Sem acesso a agua potavel 3,1%
Sem sanitario 10,4%
Crianca em idade escolar fora da escola 3,8%
Papeldo, sacolas ou cimento batido usados como piso 7,4%
Sem geladeira 8,5%
Sem telefone fixo 23,5%

Quadro 13 — Quadro feito pela pesquisadora, através dos dados apresentados na matéria do Jornal Tribuna de
Minas (2011).

Devido a essas caréncias, parte da populacdo se encontra em situacdo de precariedade,
0 que aumenta sua condicdo de vulnerabilidade social. Segundo o Censo 2010, dentre as
residéncias de Juiz de Fora, em 43% delas a renda mensal ndo excede a um salario minimo. A
Vila Olavo Costa € um dos bairros que se destacam entre esses dados, com residéncias em que
a renda total é menor que % do salario minimo. No grafico abaixo, baseado nos dados
fornecidos pelo IBGE (2010), percebemos a comparabilidade desses dados entre os bairros de

Juiz de Fora, demonstrando aqueles com maior ou menor renda:
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GANHOS POR DOMICILIO
Ranking dos bairros

Fonte: Censo 2010/1IBGE
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Figura 5 — Ganhos por domicilio.”

Novos projetos tém sido implementados. Com a ndo execu¢do do Projeto “Travessia”
advindo do governo estadual, que tinha o objetivo de mudar a realidade de privacdes do bairro
por meio de investimentos, 0 que ndo ocorreu, um novo projeto vem amplia-lo na tentativa de
contribuir para a diminuicdo das desigualdades e debilidades sofridas no local pela populagéo,

em de infraestrutura, seguranca publica e politicas integradas.

25 Disponivel em: http://www.ufjf.br/ladem/2011/11/19/morro-do-imperador-em-juiz-de-fora-concentra -maior-
renda/. Acesso em: 2 jun. 2014,
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Esse é o cenario em que se encontra 0 Curumim e onde esta pesquisa se realiza. Meu
intuito ndo é expor as debilidades sociais, econémicas do lugar e muito menos reforgar 0s
estigmas tdo entranhados no imaginario social quando o assunto é o bairro. Paiva & Burgos
(2009) consideram que, hoje, a maior parte das escolas publicas brasileiras recebe os alunos,
assim como acontece no Curumim, no proprio territério em que essas mesmas escolas estao
inseridas, tornando simbdlico esse lugar, que é a escola, associada ao territdrio em que esta
instalada. Sendo assim, muitas vezes a escola torna-se um ambiente estigmatizado, assim
como o lugar a que ela pertence. A consequéncia disso é grave, como afirmam Paiva &
Burgos (2009):

Um territério segregado, por raz6es econdmicas e/ou culturais, tende a segregar a
escola, marcando negativamente seus alunos, professores e funcionérios, e impondo
consequéncias de enorme significado, tanto para o trabalho de instrugdo, quanto para
o de socializag&o (p. 8).

Essa caracterizacdo do bairro tem, contudo, a finalidade de situar o local da pesquisa
para uma melhor compreensdo das muitas das situacfes ocorridas dentro das oficinas, assim
como o contexto significativo de sua producao.

Na proxima sessdo, veremos como o Curumim se constitui e se aloca dentro dessa

realidade social.

4.1 O Curumim

Conforme ja dissemos, em meados da década de 1980, surgiu, no municipio de Juiz de
Fora, a Associacdo Municipal de Apoio Comunitario — AMAC. Essa associacdao tornou-se
responsavel pela execucdo de agdes sociais, desenvolvendo trabalhos que envolviam
iniciativas que pudessem diminuir a vulnerabilidade social de individuos que se encontravam
em situacbes de risco. Essa vulnerabilidade, todavia, foi entendida como condi¢bes que
concorriam para a exclusédo social dos sujeitos.

Concomitantemente a criagdo da AMAC, em 1985, surge, na cidade, o programa socio
educativo denominado Pro-Crianca. Esse programa foi destinado a criangas em situacdes de
rua, oferecendo a elas, em horarios distintos aos da escola, atividades culturais e educativas

que pudessem ajudéa-las no seu desenvolvimento social.
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Na década seguinte, em 1993, o projeto Pré-Crianca d& origem a implementagdo do
projeto Curumim, inaugurado, inicialmente, no bairro Sdo Benedito, sendo posteriormente
estendido aos demais bairros: Santa Luzia, Vila Olavo Costa, S&o Pedro, Santa Rita e Benfica.

Os Curumins hoje fazem parte do Servico de Convivéncia e Fortalecimento de
Vinculos e atendem criangas e adolescentes que vdo da faixa etaria dos 5 aos 17 anos de
idade. Esses sujeitos desenvolvem, nesses centros, atividades extracurriculares no seu
contraturno escolar, realizando trabalhos artisticos, esportivos e culturais por meio de oficinas
realizadas, com enfoque nas habilidades sociais.

Esse Servigo tem como uma de suas caracteristicas complementar o trabalho social
com as familias e prevenir a ocorréncia de risco social, planejando e criando situagdes que
orientem “[...] 0S usuarios na construcdo e reconstrucdo de suas historias e vivéncias
individuais e coletivas, na familia e no territério.” (BRASIL, 2009, p. 30). Além disso,
organiza-se, de modo que haja trocas culturais, possibilitando que possam ser ampliadas,
assim como as vivéncias e 0 sentimento de pertenca e identidade dos seus usuérios. O

documento Nacional de Servigos Socioassistenciais assim caracteriza esses trabalhos:

Tém por foco a constituicdo de espaco de convivéncia, formagéo para a participacéo
e cidadania, desenvolvimento do protagonismo e da autonomia das criangas e
adolescentes, a partir dos interesses, demandas e potencialidades dessa faixa etaria.
As intervengdes devem ser pautadas em experiéncias ludicas, culturais e esportivas
como formas de expresséo, interagdo, aprendizagem, sociabilidade e prote¢éo social
(BRASIL, 2009, p. 14).

Desse modo, busca-se a reducdo e a prevencdo de situacbes em que ocorram a
vulnerabilidade e riscos sociais, assim como a promocdo da melhoria na vida das criancas que

utilizam esse servico.
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5 APESQUISA

Conforme dito anteriormente, as criancas sujeitos da pesquisa sdo jovens que variam
entre 10 e 13 anos de idade e, em sua maioria, estdo no Curumim ha mais de um ano. No
bairro, ndo h& escola de ensino fundamental e médio, somente uma escola publica voltada
para a educacdo infantil. As criancas que iniciam sua trajetdria escolar na segunda etapa da
educacdo bésica precisam migrar para as escolas dos bairros vizinhos para terem esse
atendimento. Portanto, todas as criancas participantes desta pesquisa s&o moradoras da Vila
Olavo Costa e, nessa fase de sua vida escolar, estudam em uma escola estadual de um bairro
préximo, além de, em sua grande maioria, se encontrarem no 6° ano do ensino fundamental.

Sdo falantes da variedade linguistica rurbana (BORTONI-RICARDO, 2004).
Percebemos, durante a pesquisa, que algumas delas vieram de zonas rurais para 0 centro
urbano.

As praticas de letramento vivenciadas sdao bem restritas. Em sua grande maioria, 0s
livros presentes em suas casas sdo os didaticos, oferecidos pela escola. Aparecem também os
de autoescola, ou de géneros textuais familiares, como as receitas culinarias. Apesar do
contato com os livros escolares, a maioria das criancas ndo possui 0 habito da leitura no
ambiente familiar.

Embora as criancas do Curumim realizem oficinas teatrais, relatam ndo irem ao teatro
ou nunca terem ido. Ao cinema, algumas afirmaram ja terem ido algumas vezes.

A relacdo com o Curumim é de prazer e afetividade. Afirmam sentirem-se seguras e
valorizadas nesse ambiente. A relacdo com o bairro também € parecida. Quase todas afirmam
gostar do bairro onde moram e ndo demonstram insatisfacdo com esse lugar onde vivem. S&o
raros os relatos contrarios, mesmo diante da adversidade, como o feito por uma menina em

uma das entrevistas:

Pesquisadora: Vocé gosta do bairro onde vocé mora?

Paula®®: Mais ou menos.

Pesquisadora: Do que vocé mais gosta?

Paula: Das criangas fica brincando na rua de noite.

Pesquisadora: O que vocé menos gosta no seu bairro?

Paula: Quando dé tiro. L4 em casa tinha uma passage na rua de baxo e na rua de
cima e, eles descem correno que nem cavalo pra fugi da policia.

%% O nome das criancas foi modificado para preservar as suas identidades.
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Nessa entrevista, a crianca demonstra um incébmodo com certas situacfes que
acontecem no bairro e que invadem sua condi¢cdo de moradora e do seu ser crianga, Como a
liberdade para brincar. Retrata, no seu depoimento, sua preocupacdo com as outras criancas
que dividem o quintal da casa onde mora e da fragilidade que a falta de seguranca traz.

O educador responsavel pela realizacdo das oficinas foi aluno do Curumim quando
crianca e também ¢é fruto desse projeto social. Hoje é um jovem morador da comunidade e
convive cotidianamente com as criangcas no bairro e suas familias, pois mora ao lado da
instituicdo. E pedagogo, ator e diretor de teatro. Iniciou suas atividades artisticas no mesmo
lugar em que hoje trabalha. Esse fator proporciona as criancas uma proximidade e
identificacdo com o educador e com as atividades que ele propde em suas oficinas.

No préximo topico, abordaremos a descricdo do teste de crencas realizado junto a

turma, para nos aprofundarmos no conhecimento de suas crencas sobre a linguagem.

5.1 O que pensam as crian¢as?

No inicio das minhas observacdes nas oficinas, apliquei um questionario com 16
perguntas objetivas cujas respostas deveriam ser SIM ou NAO, de acordo com as suas
experiéncias para averiguar quais Sao as crencgas que as criancas tém construido a respeito da
lingua, da sua relacdo com a disciplina Lingua Portuguesa, da consciéncia que tém sobre as
variedades linguisticas, sobre sua identidade linguistica e sobre os aspectos teatrais que
envolvem a linguagem. Esse questionario encontra-se presente no anexo I. Posteriormente ao
teste de crencas, também realizei uma entrevista semiestruturada contendo 4 perguntas
subjetivas relacionadas com as questdes apresentadas no teste, as quais foram igualmente
analisadas ao final deste topico. As perguntas da entrevista encontram-se presentes no anexo
.

Percebe-se que, ao se inserirem na escola, muitos alunos tém parte da sua identidade
negada por ndo utilizarem a linguagem que a escola privilegia, muitas vezes sem sequer
promover condicdes para que eles dela se apropriem. Corroborando com Cyranka (2009),

cremos que “[...] negar a linguagem, ¢ negar, a0 mesmo tempo, a ideologia que ela veicula. E
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impossibilitar a interacdo e, em ultima analise, a realizacdo do um no outro.” Dessa maneira,

questiona-se:

Como ser pela linguagem, se ela é negada pela escola e pelo professor que nédo
reconhece valor na histdria, nas experiéncias vividas, que ela veicula e,
consequentemente, nas marcas dessas experiéncias que vao imprimindo no Iéxico e
mesmo na sintaxe desse dialeto considerado menor? Como ser pela linguagem com
a palavra negada, sendo empurrado numa direcdo diferente daquela com que o
sujeito chegou a escola, sem mesmo antes poder vislumbrar sentido nessa mudanga
de diregdo? Como se comunicar sem a palavra, que é material privilegiado da
comunicagdo da vida cotidiana, vinculada a uma esfera ideolégica (Cyranka, 2009,

p.1).

E a escola uma das instituiches mais importantes e que pode marcar tanto
positivamente quanto negativamente seus alunos a respeito das crencgas linguisticas. No
processo de ensino-aprendizagem, as crencas linguisticas dos alunos vdo sendo modificadas
durante os anos escolares. Segundo Barcelos & Abrahdo (2006) as crencas sdo assim

entendidas:

[...] uma forma de pensamento, como construcbes da realidade, maneiras de ver e
perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidas em nossas experiéncias e
resultantes de um processo interativo de interpretacéo e (re) significacdo (p.18).

A esse mesmo respeito, Kramsch apud Barcelos (2006, p. 19) revela que “[...] as
crencas ndo s representam uma realidade social, mas constroem essa realidade”. Dessa
forma, elas surgem por meio da interacdo social e incorporam caracteristicas e perspectivas
presentes nesse meio.

Por isso, um trabalho que privilegie a reflexdo linguistica & luz Sociolinguistica por
parte dos alunos é um passo importante para a democratizacdo no ensino de lingua e para a
desmistificacdo de crencas negativas e preconceitos que desqualificam algumas formas de
linguagem, principalmente dos alunos oriundos de classes populares, cuja linguagem é o
principal alvo da critica no ambiente educacional.

A partir das afirmacdes do questionario (v. Anexo 1), as criancas foram se
posicionando, individualmente, em relacdo as questdes que diziam respeito ao ensino da
lingua portuguesa, a realidade do multilinguismo, a sua relagéo identitaria com a lingua e a
possivel intersecdo entre o teatro e a linguagem, respondendo as perguntas SIM ou NAO.
Portanto, algumas criangas responderam ao questiondrio de forma dissertativa como

poderemos ver posteriormente em algumas vinhetas, explicando e exemplificando suas
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respostas. De acordo com a constru¢do do questionario e por meio das respostas dadas,

subdividimos as perguntas em 5 blocos:

Relacdo com o ensino de lingua portuguesa
Avaliacdo linguistica
Consciéncia sobre o multiliguismo

Reconhecimento da identidade linguistica

o &~ w0 DN e

Teatro e a linguagem

No bloco 1, sobre a relacdo dos alunos com o ensino de lingua portuguesa, as
perguntas que orientaram o questionario foram: a) Eu aprendo a falar portugués na escola; b)
Eu gosto da aula de portugués; c) Nas aulas de portugués aprendemos a falar direito; d)
Existem outras formas de se falar o portugués; e) No Brasil, todos falam da mesma forma.

No grafico abaixo, podemos observar a porcentagem das respostas dadas pelas
criancas para cada pergunta feita no questionario. A diferenca estatistica mais significativa
apresentada nesse bloco de respostas se refere ao item (c), em que 93,33% das criancas
acreditam que as aulas de portugués servem para aprender a falar corretamente, contrapondo-

se a 6,67% que ndo acreditam nessa afirmativa.

79



Bloco 1 - Relagdao com o ensino de lingua
portuguesa
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Perguntas do bloco
a) Eu aprendo a falar portugués na escola
b) Eu gosto da aula de portugués
c) Nas aulas de portugués aprendemos a falar direito
d) Existem outras formas de se falar o portugués
e) No Brasil, todos falam da mesma forma

Nas perguntas realizadas no teste, algumas criancas responderam as perguntas apenas
com SIM ou NAO, como foi solicitado por meio do questionario e outras estenderam as suas
respostas de forma espontanea explicando as suas escolhas, como poderemos ver em algumas
de suas respostas que serdo apresentadas.

Podemos ver abaixo, um trecho de uma das respostas do teste de uma das criancas
refletindo acerca das diferencas da forma de falar o portugués, referente ao item (d) do bloco

1 do teste de crengas:
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Pesquisadora: Existem outras formas de falar o portugués?

Mariana: Porque, igual, quando nds... Quando eu td em casa, ai ta 14, quando eu
VOU pra passed, assim com a minha mée, com meu padastro, com 0s meus irmaos, ai
0 meu irmao fala: mae néis vai aonde? Ai eu pego e falo assim, néis vai a lugar
nenhum porgque nois vai ndo existe. Al tem esse tipo... da linguagem errada [...].

Nesse trecho, percebemos que a crianca demonstra ter conhecimento sobre os
diferentes tipos de linguagem, sobre as outras formas de se falar o portugués, e ainda emite
julgamento de valor sobre a linguagem realizada pelo falante, nesse caso, o0 seu irmao.

No bloco 2, que classifiquei como Avaliacéo linguistica, as questdes que orientaram as
perguntas foram: a) Estudar o portugués € muito dificil; b) Algumas pessoas falam que a
forma como eu falo € errada; ¢) Eu falo do mesmo jeito com todas as pessoas e em todos 0s
lugares; d) Quem mora na cidade tem a fala mais “bonita” do que aqueles que moram na
“rog¢a”; e) Quem mora na “roga” fala errado.

Diante das respostas dadas, percebemos, no item (a), que o maior percentual de
respostas dadas, 80% afirmam que acham o portugués dificil e 20% o acham féacil. Com esses
dados tdo altos de avaliacdo negativa do aprendizado da lingua, percebemos que, atras desse
discurso, subjaz ainda uma concepcdo de ensino que ndo representa a identidade dos alunos.
Grande parte das respostas em relacao aos falares rurais, itens (d) e (e) demonstra que a visao

que as criangas tém sobre essa variedade é de inferioridade em relacdo a variedade urbana.
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Bloco 2 - Avaliacao Linguistica
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c) Eu falo do mesma jeito com todas as pessogs € em todos os lugares
d) Quem maora na cidade tem a fola mais “bonita” do gue agueles gue moram na "roga”™
e} Quem mara na “roca” fala errado

No proximo trecho, temos a resposta de uma das criancas que discorre sobre a
diferenciacdo da forma de falar das pessoas nos centros urbanos e nas zonas rurais (d), no

entanto de forma positiva em rela¢do as duas variedades:

Pesquisadora: Vocé acha que quem mora na cidade tem a fala mais “bonita” do
gue aqueles que moram na roga?

Mariana: N&ao, porque as vezes quem ta na cidade, as pessoas da roga elas
‘espremem’ um sentimento bem forte, falam mais, porque la tudo que tivé de fala
elas falam porque é uma cidadezinha pequena, roca, tudo que vocé tivé que fala
vocé vai fald [...] Eu acho que n&o, sabe por qué? Porque muitas pessoas
discriminam as pessoas que vém da roca, por causa, ah que fala feio, que faz isso
que faz aquilo. Eu nunca achei isso! Porque a genti, porque tem um jeito diferente
de se comunicd, ndo 0 mesmo jeito de fala.
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A aluna Mariana também reconhece em sua fala que socialmente existe distin¢do no
modo como as pessoas tratam aqueles séo oriundas das zonas rurais, vendo que sdo julgadas
pelo fato de falarem de formas diferenciadas, sendo por isso, discriminadas.

Calvet (2002, p.65) lembra que “[...] existe um conjunto de atitudes, de sentimentos
dos falantes para com suas linguas, para com as variedades de lingua e para com aqueles que
a utilizam”, o que culmina na avalia¢do positiva ou negativa de determinadas manifestacoes

linguisticas. A esse mesmo respeito também afirma Faraco (2008):

Assim, algumas variedades recebem avaliacdo social positiva, enquanto outras sdo
desprestigiadas e até estigmatizadas. O importante é entender que tais valoragGes
ndo sdo “naturais”, ndo sdo puramente linguisticas, mas resultam do modo como se
constituem historicamente as relagGes entre os grupos sociais (p. 72).

Um dado relevante que apareceu na pesquisa mostra que quase todas as criancas
relacionam o “falar errado”, dentro da sua propria comunidade de fala, a algum problema

fisioldgico e ndo a um julgamento de valor sobre a lingua:

Paula: Fal4 errado. Igual a menina chegou perto de mim e falou: Vocé vai comé de
galfo? Eu falei, ndo é galfo, é garfo.

Rachel: Quando erra na palavra porque ta nervosa.

Pablo: Quando trava, gagueja.

Marcos: Que nem o Leonardo, que tem a lingua presa.

No terceiro bloco de perguntas do teste, pude avaliar o conhecimento que as criangas
tinham a respeito do multilinguismo por meio da seguinte questao objetiva: a) O portugués s6
é falado no Brasil.

Quase todas as criangas demonstraram ndo ter conhecimento de que o0 portugués era
falado em outros lugares. Isso também demonstrou outra realidade presente no ambito
escolar: desconhecimento geografico e territorial que elas apresentam sobre o mundo —
continente — pais — estado — cidade — bairro.

No questionario objetivo, para a pergunta “O portugués so ¢ falado no Brasil?” 73%

das criancas disseram que SIM e 27% que NAO.
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Bloco 3 - Consciéncia sobre o multiliguismo
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a) O portugués so6 é falado no Brasil?

No bloco 4, as afirmacGes que nortearam o tema sobre identidade linguistica foram: a)
Eu gosto do jeito como eu falo; b) Gosto do jeito que a minha familia e amigos falam; c) O
jeito que eu falo e parecido com o jeito de quem mora na roca.

As duas primeiras afirmativas presentes no teste foram aceitas por 100% das criangas.
Isso demonstra o sentimento de valor positivo que elas tém em relacdo a sua propria

linguagem e comunidade linguistica.
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No questionario, vemos que as criangas que sempre viveram na cidade néo identificam

sua fala com o falar de quem mora na roca, exceto as criangcas que ja tiveram contato e

vivéncia em areas rurais, Como vemos a seguir:

Pesquisadora: O jeito que eu falo é parecido com o jeito de quem mora na roca.

Sim ou ndo?

Mariana: (Risos). Ja foi.
Pesquisadora: Ja foi?

Mariana: Porque eu vim da roga.

Pesquisadora: Jura! Me conta, de onde vocé veio? Onde vocé morava?

Mariana: L& em Belmiro Braga.




Pesquisadora: Que legal! Tem muito tempo que vocé mora aqui em Juiz de Fora, na
Vila Olavo Costa?

Mariana: Trés anos. Eu quando eu era pequenininha eu sempre morei aqui, mas
quando eu fiz trés anos eu fui pra 14, ai eu estudei, ai eu tenho o portugués bastante
claro, bem claro. Eu falo nés, vamos, vai, tus, tus ndo, tus nao existe. Ai, eu falo,
quando eu vinha la de Belmiro, eu falava totalmente diferente, falo nois vai, vamo.
Entendeu? Nao é porque & é area caipira, roceiro, porque nao era tanta gente que
falava assim, porque 14 é uma cidade a meia hora de viagem daqui, daqui pra la é
meia horinha de viagem, entdo ndo é t&o diferente.

No bloco 5, as questdes foram relacionadas com o teatro e com a linguagem por meio
das seguintes afirmacGes: a) Eu gosto de falar em publico; b) Eu aprendo portugués no
teatro.

Nesse bloco, os dados mostram que quase a metade das criangas nao gosta de falar em
publico. O percentual fica bastante dividido no item (a). Entretanto, 93,33% dos entrevistados

reconhecem que no teatro aprendem algo relacionado ao portugués.

Bloco 5 - Teatro e a linguagem
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b) Eu aprendo portugués no teatro
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Apos o questionario de crengas, foi também realizada a entrevista semiestruturada com
as criangas (v. Anexo 2) com 4 perguntas relacionadas as seguintes questfes: 1) Quem sdo as
pessoas que vocé conhece que ‘falam bem” o portugués? 2) Para que vocé aprende
portugués na escola? 3) Quais sdo os outros lugares em que também se fala o0 portugués? 4)
O que vocé aprende de portugués no teatro?

Diante das respostas apresentadas no item (1), constatamos que boa parte das respostas
remetia aqueles que estavam proximos do seu convivio, familiares, amigos, como podemos

verificar no trecho a seguir:

Pesquisadora: Quem sdo as pessoas que vocé conhece que ‘falam bem” o
portugués?

Pablo: Minha mée e meu irméo.

Luis Claudio: Meu pai, minha tia, minha vo.

Marcos: L& ha minha rua, o meu vizinho, a minha familia.

Leonardo: Meu primo que mora no Santo Antonio?’, meu irmdo e minha

irma.

Paula: Todas, porque ninguém que eu conheco fala errado. Todo mundo fala
certo.

Rachel: Muita pessoa. Fernando (educador de teatro), vocé, Jorge (educador de
capoeira).

Podemos perceber, por meio das respostas da maioria das criancas, 0 quanto a
linguagem ainda esta relacionada a um sentimento de valor positivo de identificacdo que elas
dado aos seus pares. Para elas, o bem falar esta associado aquelas pessoas que estdo proximas
e, em grande parte, as que estdo ligadas ao seu meio familiar. Rachel, a crianca cuja resposta
destoa das demais, relaciona o grupo das pessoas que “falam bem” o portugués aquelas que
trabalnam no Curumim, como o educador de teatro e de capoeira e a mim que estava
juntamente com eles realizando a pesquisa.

No item (2), sobre a questdo do para qué se aprende portugués na escola, as respostas

se concentraram em 3 niveis: aprendizado da leitura, da escrita e da fala:

Pesquisadora: Para que vocé aprende portugués na escola?
Marcos: Pra mim fala certo, pra mim nao fala errado.
Beatriz: Pra mim aprender a Ié.

Julio: Pra falar com as pessoas.

Paula: Pra mim aprendé a &, fala bem.

Geovani: Pra I&, escrevé.

Pablo: Pra aprendé a I1é melhd, pra aprendé as palavra melhé.

27 Bairro que pertence a cidade de Juiz de Fora/Minas Gerais.
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Nesse aspecto ainda, algumas criancas ndo souberam responder a pergunta ou
atribuiram o valor do ensino de portugués a aprovagdo em concursos publicos ou situacdes

relacionadas ao mercado de trabalho:

Eduardo: O portugués ajuda no concurso. Se nao tivé o portugués, vocé nao sabe.
Luis Claudio: Pra quando eu crescé té um servico bom na escola. Sé professor de
Portugués e Matematica, Ensino Religioso e Educacao Fisica.

Em relagdo ao item (3), percebe-se que uma boa parte das criangas, confirmando os
dados apresentados no questionario de crengas, ndo possui 0 conhecimento sobre 0s outros
paises em que também se fala o portugués, mesmo quando afirmam, no questionario, que o
portugués é falado em outros lugares além do Brasil. Tudo indica que elas ndo tém nogéo do

conceito de pais. As respostas surpreenderam, como podemos ver nas transcri¢cdes abaixo:

Pesquisadora: Quais sdo os outros lugares em que também se fala o portugués?
Higor: Na roga e no Rio de Janeiro.

Geovani: L& no Linhares, Belo Aurora®.

Paula: Em Sao Paulo eles falam igual a gente. Ao invés de fala [porta] eles falam
[poita].

Marcos: Estados Unidos e Portugal.

Luis Claudio: N&o lembro. No Rio fala, ndo fala? S6 puxa o s.

Do mesmo modo, em outro trecho apresentado, também podemos ver o relato de uma
das criangas que consegue perceber a caracteristica do multilinguismo explicando a diferenca

entre as linguagens que ela consegue perceber em seu contexto de vida:

Mariana: Eu tavo passeano la no parque Halfeld ai a gente se debateu com uma
mulher 1a do Japéo. Ela vei la do Japao. Ela, fala metade portugués. Ela podia, fala
umas palava em portugués e bastantes em japonés. Ai o que foi mais legal, ela pediu
eu ndo entendi a linguagem mas, ela falou de um jeito, que porque ela néo fez gesto
nenhum e eu entendi ela comunicando comigo. Ela falando assim pra mim ajuda a
netinha dela a subi no escorregador, s6 que eu ndo... eu tava olhando assim pra
menina e a menina tava com cara de quem queria i para o escorregador [...] ai ela
ta 14 e ela falou umas palavras tudo embolada 14, ai eu fiz assim (gesto de chamar
com a mao) e subi com a menina e a menina comegd a ri! Ai eu falei ah ta, agora eu
entendi. Ai ela comecou a chama o nome da menina: Araksunan, um negdcio assim.
Ai eu peguei e falei assim: Gente, 0 que que é isso? Al eu pensei: O que deve
significa esse nome?

Ai tem outras linguagens.

Pesquisadora: Entdo ta! Tem essa linguagem que vocé falou.

Mariana: A do errado e a do certo.

Pesquisadora: A do errado e a do certo.

Mariana: E a dos outros paises.

%8 Bairros que pertencem & cidade de Juiz de Fora/Minas Gerais.

88



A aluna Mariana aponta, em sua fala, a existéncia de diferencas em relacdo a
linguagem. Percebe que as pessoas ndo falam da mesma forma, inclusive que essas diferengas
se estabelecem a nivel territorial, apontando, em seu exemplo, a diferenca entre a linguagem
falada entre as pessoas dos dois paises (Brasil e Japdo). No entanto, sua percepc¢do também se
da em nivel de uma avaliacdo linguistica, pois emite também um julgamento de valor quanto
a linguagem ser “certa” ou “errada”.

Sobre o item (4): O que de portugués vocé aprende no teatro, as criangas conseguem
perceber uma ligacdo entre o teatro e o ensino de portugués, afirmando isso também na

entrevista semiestruturada e demonstrando quais sdo esses elementos:

Pesquisadora: O que vocé aprende de portugués no teatro?

Marcos: Canta, a I, baté bateria, tia.

Paula: Lé, canta, apresenta.

Eduardo: Varias coisa, as palavra que a gente fala, o jeito que a gente fala dos
personagem.

Luiz Claudio: Aprendo conversa, pergunta.

Mariana: Porque tem umas frases assim, que sdo bastantes frases! Eu me acho
bastante desenvolvida pra falar, pra falar sim. Ai, é assim, tem um colega meu
atuando. Ai nossos amigos tal, [...] Mariana, vocé é responsavel por isso, isso, isso.
Ai eu sento na cadeira, ta? Olho o roteiro. Ai a pessoa fala a frase errado, ai eu,
ndo. Vooolta e fala essa frase exatamente. E o teatro ajuda a gente na escola, no
desenvolvimento e na carreira artistica! Ele nos ajuda bastante, porque noés
trabalhamos com falas e leitura. Fala e leitura. Ai desenvolve mais o portugués.

Nessa vinheta, podemos observar que as criancas trazem percepcGes dos aspectos
linguisticos embutidos no teatro, descrevendo-os em diversas atividades ocorridas dentro da
oficina. Reconhecem ainda que existe a acdo da linguagem inclusive em situagdes que
geralmente n&o sdo realizadas em sala de aula, em uma estrutura de educagdo formal — bater
bateria, como explicitado pelo aluno Marcos. A aluna Mariana, em seu relato, reconhece sua
competéncia comunicativa para a fala e a capacidade de auxiliar seus colegas nessa funcéo
durante os ensaios das pecas. Além disso, a crianca reforca a importancia do teatro no
desenvolvimento das modalidades orais e escritas.

Essa sondagem gera dados que nos permitem conhecer mais da realidade dessas
criangas e revelam, em parte, algumas caracteristicas que elas trazem, como certas caréncias
que necessitam ser supridas, por meio, inclusive, de um ensino que as oportunize ampliarem

todas as suas possibilidades, ndo somente como alunos, mas também como cidad&os.
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5.2 As oficinas de teatro

As respostas dadas ao questionario de crencas e as entrevistas semiestruturadas me
permitiram sondar aspectos sociolinguisticos das criangas, para assim, poder articula-los as
atividades proprias de oralidade realizadas na oficina de teatro, que passarei analisar adiante.

Apresentarei cada processo deste trabalho com a turma de teatro em subdivisdes por
eixos de analise. Cada eixo, por sua vez, serda analisado com base nas categorias dos
componentes da pesquisa da Etnografia da Comunicacdo proposta por Del Hymes
(BORTONI-RICARDO, 2014), ja citada na metodologia. Desse modo, nos préximos tépicos
irei apresentar 2 pecas e 1 jogo teatral que foram desenvolvidos no Curumim, no decorrer das

oficinas teatrais durante o periodo da minha insercdo em campo.

5.2.1 Eixo de analise 1: “Onde estido os meus direitos? Onde estdo que eu ndo vi?”

A proposta inicial deste trabalho surgiu com base na orientacdo advinda da equipe
pedag6gica da AMAC, que norteia os blocos tematicos que seriam trabalhados nos Curumins
durante cada ano vigente. Portanto, é nesse lugar que situa-se a primeira categoria de analise
apresentada nesse evento de comunicagdo, o “setting”, a cena ou “scene”, ambiente em que o
ato de fala proposto para analise aconteceu.

A indicagdo para o periodo era que fosse trabalhado o ECA (Estatuto da Crianca e do
Adolescente) com as criancas participantes do projeto. Elas, em cada evento de fala, sdo os
“participants”. Nessa categoria, sdo elas, as criangas, as participantes das interagdes que
aconteceram nas diversas oficinas oferecidas pelo Projeto. Cada educador social
desenvolveria, dentro do seu trabalho, esse Estatuto de acordo com as competéncias
relacionadas a sua oficina.

O ECA é a Lei N° 8.069, sancionada em 1990, que tem como conjunto de normas a
protecdo integral a crianca e ao adolescente, aprovada dois anos ap6s a Constituicao de 1988.
O Estatuto da Crianca e do Adolescente foi concebido na busca de assegurar os direitos

basicos proprios a pessoa humana. De acordo com Ferreira (2000) essa lei introduziu, no
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ambito dos direitos humanos, os das criancas e dos adolescentes. Esse Estatuto ndo € apenas

um instrumento judiciario, segundo a autora:

O ECA estabeleceu um sistema de elaboracéo e fiscalizacdo de politicas publicas
voltadas para a infancia, tentando com isso impedir desmandos, desvios de verbas e
violagBes dos direitos das criancas. Serviu ainda como base para a construcdo de
uma nova forma de olhar a crianca: uma crianga com direito de ser crianca. Direito
ao afeto, direito de brincar, direito de querer, direito de ndo querer, direito de
conhecer, direito de sonhar. Isso quer dizer que sdo atores do proprio
desenvolvimento (FERREIRA, 2000, p. 184).

Em relagéo ao trabalho realizado na oficina de teatro no Curumim, ecoava a seguinte
pergunta para os orientadores que indicaram a proposta a ser desenvolvida: Qual seria o
direcionamento dado para esse trabalho? O que a equipe pedagdgica da AMAC esperava com
esse projeto?

O objetivo esperado era trabalhar com as criangas, dentro da oficina de teatro, seus
direitos e deveres embasados no ECA. Esse, portanto, é categorizado como “ends”,
fins/propdsitos da interacdo proposta pelo projeto.

No entanto, ao receber a proposta genuinamente, o educador da oficina de teatro
questionou a forma como poderia ser realizado esse trabalho, pois a realidade das criancas
com as quais trabalhava era diferente diante desse Estatuto, visto que diversos artigos e
paragrafos contidos no ECA ainda ndo sdo cumpridos enquanto lei, no contexto vivencial
dessas e de tantas criancas no Brasil. N&o faria sentido simplesmente apresentar ou
desenvolver o Projeto sem promover uma reflex&o junto com eles.

A partir desse pressuposto, o educador comecou um trabalho sobre o ECA fazendo um
recorte dos 5 direitos fundamentais da crianga no documento, sendo esse o “act sequence”,
forma e contedo da mensagem que foi discutido e posteriormente estruturado e elaborado

em uma peca teatral:

Salde
Educacéo
Alimentacéo

Lazer

AR A

Protecdo
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O educador levantou uma série de questdes para as criangas sobre esses cinco direitos
bésicos presentes no ECA, e elas comegaram a discuti-las. A dindmica para a realizacdo da
proposta se inverteu, no sentido de que as criancas se tornaram protagonistas do Projeto, com
conversas a respeito de como esses direitos se configuravam na prética.

Ao apresentar o fundamento de que “Toda a crianga tem direito a educagdo”, uma das
criangas o questionou, pois havia presente na sala um colega que ndo tinha esse direito
garantido, visto que ninguém o aceitava na escola. As criangas comecgaram a perceber que elas

tinham esse direito, mas o seu colega ao lado ndo conseguia usufruir dele.

Educador: Toda crianga tem direito a escola. Toda crianca esta na escola?
Mariana®: Como que tém direito & escola se ninguém aceita o Charles na escola?

A crianca citada vinha de uma série de demandas, por causa de dificuldades na
consecucdo dos seus direitos; especialmente no que tange aos 5 fundamentos béasicos do
Estatuto, e isso era muito visivel para todos. Ele frequentava o Curumim, no entanto, a escola
tinha dificuldade de lidar com ele, de recebé-lo. Além disso, essa crianca tinha, em seu
historico, o analfabetismo - ainda néo sabia ler e nem escrever -, 0 que era do conhecimento
dos outros colegas. Muitas criancas ainda estdo fora da escola ou sdo “inadaptaveis” a ela. A
realidade da evasdo/fracasso no meio escolar é algo que é proximo a eles e foi uma questdo
levantada frente ao direito presente no Estatuto, assim como o aspecto referente a Salde e aos
outros temas selecionados com o trabalho.

A discusséo nas oficinas sobre os direitos presentes no ECA surge, entdo, ndo como
um objeto abstrato, preso somente no papel, mas comeca a ser desenvolvida a partir de uma
criticidade estimulada pelo trabalho desenvolvido pelo educador. A construcdo de uma peca
foi, entdo, proposta como forma de fazer surgir um movimento de protesto, através da voz das
criancas questionando aquilo que ainda ndo estava sendo feito, o que precisaria melhorar,
enfim, questdes que elas estavam vendo acontecer dentro da sua prépria realidade e que
estavam postas, mas a lei ndo conseguia garantir. Dessa forma, a categoria “instumentalities”,
qgue sdo os instrumentos de transmissdo da mensagem, ocorreu por meio das proprias
interacdes verbalizadas ocorridas face a face entre o grupo das criangas e o educador em
construcdo para esta peca teatral.

O educador comeca a perceber que o material vinha das criangas, ndo exatamente da

Lei que teria que ser transmitida a elas, pois elas revelavam ter a nocéao tanto dos direitos que

2% Os nomes das criancas foram modificados para preservar suas identidades.
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tinham quanto de quais deles estavam sendo violados, mesmo que essa visdo fosse ainda
parcial. O trabalho se desenvolveu, por essa via de dendncia, pela boca das criangas, em
forma de peca teatral, cujo alvo sdo exatamente elas, através do Estatuto da Crianca e do
Adolescente. Se o educador coloca que toda crianca tem direito a escola, as criangcas mesmas
percebem que aquilo ndo esta sendo aplicado.

A mesma forma aconteceu no que tangia a satde, na conducédo da reflexdo sobre esses
aspectos relacionados a esse tipo de atendimento. O médico que atendia os adultos era o
mesmo que atendia as criancas? A especialidade de Pediatria nem sempre era garantida.
Holanda (2010) lembra que é direito da crianga ser atendida por um especialista da infancia,
ser atendida com a medicina adequada ao seu tempo.

Esse é o caminho que conduziu a criacdo do espetaculo que comecou, entdo, a ser
concebido, guiando todo o processo de encenacdo da peca que, por fim, se constituiu na
categoria “genres”, o género textual oral, que se tornou a dramatizac¢do: “Onde estdo os meus
direitos? Onde estdo que eu ndo vi?”

Nesse contexto de reflexdo, esse trabalho se desenvolveu baseado nos principios
metodoldgicos do Teatro do Oprimido (TO), elaborado pelo teatrologo Augusto Boal (2005).
Essa perspectiva insere as camadas sociais menos favorecidas no processo de democratizagéo
teatral, por meio de um processo dialdgico semelhante ao de Paulo Freire (2005) no que tange
a Educacéo.

Esse principio metodoldgico apresenta o Teatro féorum, como um estilo de encenacéo
do (TO), uma ramificacdo que expde uma questdo problema vivenciada pelo povo. Ele surge
em um movimento de didlogo cuja producdo é baseada em fatos reais. Nesse contexto, 0s
personagens que representam o lado oprimido e o opressor se confrontam e ambos defendem
seus direitos.

Ao levar esses questionamentos e trazer a baila as caracteristicas do Teatro forum, a
peca traz a exposicao de um problema que faz o pablico também ser ator da cena e buscar a
solucao do problema que, segundo Boal (p. 29, 2005), “[...] se aplica ao estudo de situagdes
sociais bem claras e definidas.”

Com base, portanto, nesses aspectos, a pega foi se constituindo, por meio de dados
presentes na realidade, situacfes vivenciadas no Brasil e com “amarragdo” por jogos infantis.

Informagdes fornecidas pelo CRAS® (Centro de Referéncia de Assisténcia Social) instalado

% O CRAS é um Centro de Referéncia Social em &reas populacionais que se situam em locais de risco e
vulnerabilidade social. Oferece assisténcia as familias, sendo referéncia de um primeiro contato para os projetos
relacionados as politicas de Assisténcia Social, Protecéo Bésica e Protecdo Especial.
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junto ao Curumim mostraram que a principal refei¢cdo do dia de algumas criancas é feita nesse
lugar e na escola. Diante disso, para encenacdo que discutiria o problema relacionado a
alimentacédo, o educador apresentou uma mdasica, também utilizando como “instumentalities”
de transmissdo de mensagem como proposta para essa cena, trazendo como base um trecho da

musica Comida®, dos Titas, para as criangas cantarem:

Vocé tem sede de qué?
Vocé tem fome de qué?
A gente ndo quer sé comida
A gente quer comida
Diversdo e arte
A gente ndo quer sé comida
A gente quer saida
Para qualquer parte
A gente ndo quer s6 comida
A gente quer bebida
Diversdo, balé
A gente ndo quer s6 comida
A gente quer a vida
Como a vida quer [...]
Vocé tem sede de qué?
Vocé tem fome de qué?

Nessa parte da peca, as criangas todas juntas cantam a musica Comida, batendo com
uma colher ritmicamente em um prato de aluminio, aumentando o tom de voz e o ritmo da
masica até finalizd-la. Como motivacdo para essa cena, as criancas fizeram alusdo as
manifestacGes populares que aconteceram, no primeiro semestre de 2013 no Brasil. Essas
manifestacBes aconteceram em varias cidades brasileiras, objetivando exigir a diminuicédo do
valor da tarifa cobrada no transporte publico. No entanto, essas manifestacdes, que
inicialmente tiveram essa motivacao, ganharam outras reivindicagbes com grupos maiores de
adeptos, tomando grandes propor¢des no cenario nacional.

Em algum momento, no desenvolvimento do trabalho, uma das criangas questionou o
educador, afirmando que a peca estava muito séria. A base da peca, nessa perspectiva do
teatro-férum, traz justamente esse carater politico, social, que gera incbmodo, promovendo
uma discussao profunda entre todos o0s envolvidos no processo. Boal (2005) esclarece ainda

que

31 Compositores: Arnaldo Antunes; Marcelo Fromer & Sérgio Britto.
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[...] o teatro féorum ndo é teatro propaganda, ndo é o velho teatro-didatico; ao
contrario, é pedagogico, no sentido de que todos aprendemos juntos, atores e plateia.
A peca — ou modelo — deve apresentar um erro, uma falha, para que os espectadores
possam ser estimulados a encontrar solucGes e inventar novos modelos de confrontar
a opressdo. NOs propomos boas questdes, mas cabe a plateia fornecer boas respostas

(p. 29).

Contudo, as ideias apresentadas nas cenas do espetaculo trazem a “costura fina”, que ¢
uma amarracdo quadro a quadro, por meio de jogos que acontecem durante a apresentacao,

masicas da cultura popular e cenas infantis, como a cantiga Escravos de Jo:

Escravos de J6 dancavam caxanga.

Escravos de J6 dancavam caxanga.

Tira, bota deixa o Zé pereira ficar.
Guerreiros, com guerreiros fazem zig zig z&
Guerreiros, com guerreiros fazem zig zig z4.

Essa cantiga € um texto poético de tradicdo oral, que tem versos curtos e rimados,
baseados em fatos do cotidiano, no plano do concreto, selecdo lexical simples e estruturas
sintaticas repetidas.

Antes, porém, de ir para a peca, essa cantiga foi trabalhada por meio de um jogo
teatral durante a oficina, no qual cada crianca tinha um cabo de vassoura, utilizando-o como
um bastdo na méo. Ficaram em circulo e tinham que mudar de posi¢do na roda com o colega
do lado, a medida que iam cantando a mdsica, mas sem deixar o bastdo cair. Ndo podiam
jogar o bastdo e tinham que esperar o colega ao lado estar pronto. O exercicio exigia das
criancas concentracdo, e elas tiveram dificuldade de fazé-lo, ficavam rindo diversas vezes
durante o jogo, o que dificultava a execucdo da proposta. Uma das criancas, em um dado

momento, advertiu os colegas:

Samira: Gente, cala a boca!
Educador: Existe outra forma de pedir siléncio.
Samira: Pode ficar em siléncio fazendo favor?

A turma voltou a fazer siléncio. Mesmo ndo sendo o objetivo principal o trabalho de
monitoramento da fala durante os jogos, isso aconteceu entre eles. Essa producéo estilistica
segundo Bortoni-Ricardo (2005) se caracteriza quando o falante torna-se mais atento ao falar,
pois exige uma demanda de maior planejamento e cautela. A autora também aponta 0s
processos de complexidade cognitiva, a relacdo entre o falante e o interlocutor, o contexto de
producéo textual, que interfere diretamente na construcao e operacionalizacdo desse continua.

Eis ai uma oportunidade de desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos. Por
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fim, o educador conversou com elas sobre a apresentacédo e a necessidade de concentracdo que
0s atores precisam ter ao atuarem. Podemos incluir também nesse ato de fala o componente
“norms”, que esta relacionada a norma de interacdo e interpretacdo verbal. No momento em
que o educador questiona 0 modelo de fala usado por Samira naguele espaco social e
institucional, a crianga percebe que aquele modo de falar ndo é aceitavel naquele meio e
situacdo, o que a faz recorrer a polidez.

O roteiro da peca € montado em forma de esquema, para que as crian¢as tenham ideia
da estrutura e da ordem dos acontecimentos. E um trabalho de (re)construcdo. Elas ndo tém
“rédeas” em cena, pois quem faz a cena sao elas mesmas, o que as torna protagonistas daquela
historia.

Segundo Travaglia (1997), a competéncia comunicativa se caracteriza como a
capacidade dos falantes empregarem, de forma adequada, a lingua em diversas situacbes de
comunicacgdo, de forma progressiva. Essa competéncia se desdobra em competéncia textual,
que “[...] € a capacidade de, em situagdes de interagdo comunicativa, produzir € compreender
textos considerados bem formados, valendo-se de capacidades textuais basicas [...].” Nessa
competéncia, encontra-se a capacidade transformativa, que permite ao falante modificar a
lingua para distintos fins e objetivos. As criancas durante o desenvolvimento desta peca
puderam realizar a competéncia transformativa por meio do texto apresentado no roteiro.

Na cena 1, o ator 1 apresenta a sintese das ideias de Paulo Freire (2005): o processo do
trabalho foi direcionado para que ele decorasse o trecho através da seguinte fala: “O ato de
ensinar é inserir-se na Historia: Ndo é sé estar na sala de aula, mas num imaginario politico
mais amplo.” Em cada apresentagdo, o aluno-ator produzia, em seu texto, a capacidade
transformativa, pois parafraseava de diversas maneiras a fala do autor e, no final, falava a
guem pertencia a citacdo: Paulo Freire. O relevante foi perceber que, inclusive, uma fala
decorada também trouxe consigo essa marca transformativa.

As falas esponténeas reveladas na peca seguramente trouxeram essa caracteristica de
competéncia por parte das criangas, pois elas resumiam o texto original, o reformulavam e o
parafraseavam, como veremos abaixo.

O primeiro trecho se refere ao texto impresso do roteiro de cena entregue as criangas
que iam participar da peca, uma estrutura de linguagem fixa apresentada. O segundo trecho
foi a fala ja modificada de forma espontanea pela crianga, dita em uma das leituras de cenas

ocorridas no ensaio de uma das observacdes da pesquisa.
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1) Pedro: “Todas as criangas deveriam ter o direito de ter lugares para brincar e
se desenvolver em harmonia com as pessoas e 0 mundo. E uma pena que em
poucos lugares do nosso pais temos essa oportunidade.”

Pedro: “Toda crianca tem direito a saide, a vida, a familia, ao lazer, a
alimentagdo. Sera que tem mesmo?”

Podemos perceber como Pedro retextualiza a sua fala, transformando-a, sendo capaz
de dar-lhe também outro sentido. Ele é capaz de transformar o texto que esta no futuro do
pretérito para o presente do indicativo, conferindo ao texto uma constatacdo daquilo que antes
deveria ser realizado. Além disso, ao trazer os questionamentos a baila no final de sua fala,
leva o expectador a refletir sobre o seu texto. Segundo Marcuschi (2000), essa € uma tarefa
complexa, pois, exige certo grau de planejamento por parte do falante que influenciard no
produto dessa fala. Segundo o autor,

[...] toda atividade de retextualizagdo implica uma interpretacdo prévia nada
desprezivel em suas consequéncias. Ha nessa atividade uma espécie de traducédo

‘endolingue’, que, como em toda a tradugdo, tem uma complexidade muito grande.
(MARCUSCHI 2000, p.70),

Dentro dessa peca, alguns textos foram lidos, como nesse outro exemplo:

Nota oficial do Estatuto da crianca e do adolescente:

Artigo 7% “A criang¢a e o adolescente tém direito a prote¢do, a vida e a saude,
mediante a efetivacdo de politicas sociais publicas que permitam o nascimento e
desenvolvimento sadio e harmonioso, em condi¢des dignas de existéncia.

Para falas formais, o locutor precisa se portar de acordo com a adequagdo que O
momento exige, sabendo que a prondncia de textos judiciais precisa de uma atitude corporal,
um tom vocal, que é diferente dos outros. Essa nota do Estatuto exigia que o modo de
pronunciar - categoria “key - feita pelo leitor fosse de forma diferenciada, mais séria.

Esse trecho seria lido, no intuito de se trabalhar a figura de um jornalista, trazendo a
informacdo de uma nota oficial de um artigo judiciario. Para isso, 0 ator que interpretava
precisaria compreender qual é a intencdo do texto: Quem eu sou, no caso jornalista, onde
estou, como declarar determinada fala e qual sentimento me conduz para falar aquele texto.

Pela falta de intimidade com essa linguagem, a crianga que lia o texto, o fazia de uma
forma indiferente, sem se envolver, falando maquinalmente. O educador, entdo, interveio,
lembrando da formalidade na fala dos apresentadores da TV Céamera que, durante algum
tempo, foi um canal de TV aberta que transmitia eventos, discussdes e debates da Camara dos

Deputados. Pediu para que ela assistisse, observasse como eles se portavam ao falar. Mas,
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por dificuldades encontradas em casa, a crianga ndo conseguiu assistir. O modelo televisivo
de jornal que lhe é mais préximo é o Jornal Nacional e, mais uma vez, foi-lhe pedido para
observar a postura dos jornalistas durante a apresentacdo do programa. Mas a observacdo nao
foi suficiente para que a crianca adquirisse as habilidades necessarias para se apropriar tanto
do habitus (conforme discutido atrds) quanto dos tragos linguisticos manifestos pelos
profissionais que ali se apresentam.

Isso nos mostra que determinadas competéncias linguisticas precisam ser trabalhadas,
sistematizadas e retomadas no desenvolvimento do trabalho de lingua materna ao longo de
toda a vida escolar. O modelo de observagdo pode ser um instrumento para um trabalho que
leve a reflexdo linguistica dos alunos, porém n&o é suficiente para que eles se apropriem dessa
estrutura num curto espaco de tempo.

Barros (1997) ressalta que essa postura reflexiva de reconhecimento e diferenciagdo
faz parte da consciéncia de um falante culto. Ele tem o conhecimento da existéncia de uma
norma explicita da fala e dos papéis diferencidveis de aceitacdo social em determinados
espacos que sdo passiveis de variacdo e de avaliacdo da linguagem e do falante. Por isso, a

autora afirma:

Os papéis sociais na conversacdo nao decorrem apenas do conhecimento das
posi¢cdes sociais dos falantes, mas se constroem nos processos discursivos como
mecanismos persuasivos-argumentativos do texto falado. Entre os papéis sociais
encontra-se, sem duvida, o de “falante culto” [...] , isto €, falante de prestigio, que
conhece as regras da conversagdo e da lingua, que emprega adequadamente suas
possibilidades de variagdo, que tem a funcdo de referendar os “bons usos” da
linguagem (BARROS, 1997, p. 35).

A esse respeito, Aléong (2002) acrescenta que certas atitudes sociais estdo embutidas
na norma linguistica, com elementos ligados também ao ndo verbal. Desse modo, reconhecer
o0 papel social do interlocutor, a intencdo do falante, o local da produgédo do texto amplia o
dominio dos elementos conversacionais de um falante culto.

No final de cada oficina, eram realizadas avaliacfes das atividades do dia por todos 0s
envolvidos. Era pedido as criangas que fizessem uma auto-avaliacdo da atividade e que
dissessem oralmente como foi seu desenvolvimento. No entanto, as criancas ainda ndo se
encontram seguras para poderem realizar uma avaliagdo profunda e critica a respeito do que
foi pedido, pois ndo abordam, de maneira ampla, 0s pontos positivos e negativos do que foi

trabalhado nos ensaios. Observemos, por exemplo, o trecho abaixo:
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Aluno 1: Muito bom, adoro fazer teatro. E engracado.

Aluno 2: Muito bom, mas foi ruim porque eu quase machuquei toda hora.

Aluno 3: Eu gosto, porque quando eu vou ao teatro é parecido.

Aluno 4: Da pra aprender muita coisa, porque quando crescer da pra ser um
professor de teatro.

Aluno 5: Eu ndo sei.

Aluno 6: Foi legal.

Como se V&, diante da proposta da avaliacdo oral e da autorizacdo que lhes é dada de
se posicionar diante do que produziram durante a oficina, as criangas ainda se encontram
distantes para encontrarem estratégias argumentativas frente ao que Ihes foi proposto. Ficaram
timidas para elaborarem e desenvolverem suas respostas.

Por fim, o educador fazia uma sintese do que era desenvolvido na parte teatral, do
comportamento e do que aquilo pode remeter para a vida deles. Geralmente sinalizava as
propostas que seriam trabalhadas na oficina seguinte.

Todas as criancas participavam da construcdo das pecas e dos jogos cénicos propostos
na oficina; no entanto, era preciso compreender o aspecto processual dessa préatica educativa,
pois nem todas se encontravam preparadas para esta exposi¢do. A apresentacdo desse produto
vai do entendimento que cada crianca teve dessa construcao.

Era necessario que cada um fosse para o palco consciente do processo da peca, mas
nem todas as criangas conseguiam ter essa maturidade naquele momento. Elas precisavam
desenvolver uma atitude espontanea diante do que estdo fazendo, precisavam estar preparadas
para entrar e estar em cena. Os jogos teatrais sao diferentes da peca, pois quando a crianca se

apresentava para o publico, ela vai dividir algo que construiu coletivamente junto com o

grupo.
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Sintese dos Componentes da pesquisa da Etnografia da Comunicacéo da peca:

“Onde estdao os meus direitos? Onde estao que eu nio vi?”

CATEGORIAS DESCRICAO
S — Setting or scene: ambiente Curumim
P — Participants: participantes Criancas da turma da oficina de teatro

Trabalhar os direitos e deveres presentes no Estatuto

£ — Siiels (s € [rupeefiio da Crianca e Adolescente - ECA

Cinco direitos béasicos da crianca:

e salde
A — Act sequence: forma ou x
g e educacdo
contetido da mensagem : <
o alimentagéo
o lazer
e protecdo
K — Key: tom ou modo de L
Mais serio

pronunciar

de transmisséo

N — Norms: normas de interacao e

interpretacéo Polidez

G — Genres: géneros textuais, orais

. Géneros orais: conversa, debate, jogo teatral e
ou escritos

encenacio.

Quadro 14 — Sintese dos Componentes da pesquisa da Etnografia da Comunicacao da peca: “Onde estdo os
meus direitos? Onde estdo que eu ndo vi?”

5.2.2 Eixo de andlise 2: Auto de Natal

A preparacdo do Auto de Natal iniciou-se um més e meio antes dessa data

|32

comemorativa. O educador levou trés contos de Natal® para serem lidos na oficina e,

%2 Os contos encontram-se presentes nos anexos VI, VIl e VIII.
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posteriormente, as criangas escolheriam um dentre eles para ser o texto representado em

forma de pegca em um Auto de Natal do Curumim. Esses contos foram:

12 historia: A visita de Jesus
2% historia: O pinheiro de Natal
32 historia: As rosas de Natal

O educador faria uma votacdo para escolher qual das historias seria representada.

Dividiu, entdo, as criancas em 3 grupos e entregou a elas um papel. Fez a seguinte reflexdo:

A partir de qual momento no teatro a palavra se faz carne?
A partir do momento em que o ator, o diretor, o iluminador pegam o texto e o fazem
virar cena.

O Auto passaria por uma adaptacdo e o educador explicou as criangas do que se
tratava. Contou-lhes os trés contos e elas ficaram muito atentas ao ouvi-lo. Posteriormente,
deu-lhes 15 minutos para que cada grupo pudesse desenhar o que havia sido contado. Essa
seria a primeira etapa da elaboracéo da peca.

A proposta apresentada, porém, ndo foi bem aceita, de modo que a atividade néo foi
concretizada pela turma, que se dispersou. N&o houve interesse em realiza-la, ocorrendo, ao
contrario, problemas de comportamento com varias criangas da turma. Tive, inclusive, que me
retirar da sala e terminar a observacédo antes do tempo previsto.

No encontro seguinte, na busca de um texto para encenar um auto de Natal, o
educador percebeu que escutar as criancas sobre suas experiéncias de Natal seria mais fécil
para entender como elas se relacionavam com essa data e, a partir disso, comecaria a
estabelecer um trabalho que fizesse significado para elas. Apds abrir o dialogo, percebeu que
0 que vinha delas sinalizava como um possivel material para a construcdo de uma Folia de
Reis. Na turma, existiam criancas com esse historico em sua familia.

Historicamente, apds o nascimento de Jesus em Belém, guiados por uma estrela, trés
reis magos vieram do Oriente trazer presentes para o Menino Deus e adora-1o*,
Assemelhando-se a viagem dos Reis, os foliGes iniciam sua caminhada entre os dias 25 de
dezembro a 1° de janeiro, indo as casas, realizando oragfes com cantos rimados
acompanhados por instrumentos musicais. Em varias regides do Brasil, essa tradicdo se
realiza de diversos modos diferentes de acordo com cada lugar e adquirindo novas

caracteristicas com o tempo.

3 Referéncia biblica: Mt 2, 1-12.
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As folias de Reis da Zona da Mata de Minas Gerais tém suas raizes na zona rural do
principio do século XIX, no inicio da colonizagdo da regido, e por isso seu ritual
tradicional se refere a uma realidade diferente da realidade urbana do século XXI.
Mas os rituais se modificam e se adaptam as novas circunstancias, o que evidencia
sua insisténcia em permanecer diante da vida contemporanea, revelando sua
capacidade dindmica de adaptacdo. Por isso, as eventuais mudancas na tradicdo nao
devem ser encaradas como negativas, pelo contrario, fazem parte da histéria, sdo
sinais da criatividade da cultura popular. Por outro lado, muito valor deve ser dado
aqueles grupos que, mesmo diante das adversidades atuais, ainda conseguem manter
0s rituais bem proximos aquilo que faziam os antigos, nesse caso € sinal de
resisténcia e de perseveranca (JUNIOR, 2005, p. 17)

Estudos demonstram que as primeiras manifestagdes da Folia de Reis ocorreram na
regido da Europa, de onde os colonos trouxeram essa tradi¢do para o Brasil. Segundo Junior
(2005, apud CASCUDO, 1988), os registros mais antigos remetem a uma descri¢do do Padre

Ferndo Cardim no ano de 1584 a uma comunidade de colonos.

Segundo Gomes e Pereira, as folias eram também populares na Espanha do século
XVI e XVII, estando presentes na literatura de Lope da Vega e de Luis de Gongora
y Argote. Também Mério de Andrade localiza nos teatros religiosos populares da
Idade Média as origens dos nossos festejos, pastoris e reisados. A influéncia africana
também é notada por Gomes e Pereira, jA desde esta época na Peninsula Ibérica
(lugar na Europa onde se localizam Portugal e Espanha) (JUNIOR, 2005, p. 37).

De acordo com Janior (2005), atualmente a marca da influéncia africana pode ser
maior ou menor, dependendo dos devotos e do lugar onde acontece. Segundo a crenca, essa
caracteristica surge com Melchior, um dos trés reis magos, rei negro, que foi visitar o menino
Jesus.

Sobre a tradicdo da Folia de Reis apresentada pelas criancas do bairro, o educador
retoma a experiéncia revelada por um aluno durante a oficina, que é forte em seu ambiente

familiar:

[...] é o caso do Luis Claudio, que o irm&o foi folido e ele agora é folido, o irméo
mais novo é folido e a mée cuida da farda, cuida da méscara, do capacete, cuida de
guardar e registrar toda essa histdria de folia de reis e da familia que eles fazem
parte.

Essa crianca era a que tinha o mais vasto repertdrio de versos cantados apresentados
na Folia. E atuante nas cantatas que acontecem no bairro. Iniciou essa experiéncia levado por
um dos seus irméos para ser folido em outro bairro onde participava. Porém, com a morte
dele, continuou com a tradigdo e passou a atuar no bairro com seu outro irmdo que também
participava da festa. No trecho abaixo, vemos a descri¢cdo da crianga sobre a sua insercao e
participacao na Folia:

102



Pesquisadora: Onde vocé aprendeu esses versinhos que vocé fala no alto de Natal
aqui no Curumim?

Luis Claudio: Porque meu (irmao) era folido ele me ensinou o, os verso, a minha
mae também aprendeu, ai ela me ensinou.

Pesquisadora: E? E hoje vocé participa?

Luis Claudio: Participo.

Pesquisadora: E? E de qual folia vocé participa?

Luis Claudio: Todo més quando chega no... E... No... Natal, no dia 25 de na..., 25
de dezembro, n6is monta Folia 14 na minha rua.

Outra crianca, o Julio, tinha uma referéncia muito forte sobre a Folia de Reis, pois o
seu pai fora mestre de Folia, aquele que € o chefe, responsavel pela improvisagdo dos versos
cantados e por manter a tradicdo e transmisséo oral (CASCUDO, 1984). Essa crianga trouxe
para a Oficina um verso chamado “25 de dezembro”, que conta um trecho da historia do Natal
com traco folclorico. Julio, que estava em seu Ultimo ano no Curumim, desde 0s seis anos,
participava da Folia junto com o pai que, naqueles dias, encontrava-se preso e, por isso, parara
de participar do movimento. A Folia, com isso, havia acabado. Dizia que se emocionava com
a festa, com as cancdes, inclusive na hora do teatro. Tinha o sonho de ter sua propria Folia
guando crescesse e que estava homenageando o pai através da peca, em que ele era o mestre.

A partir do contexto histérico e cultural do bairro, se configurou o enredo e 0 processo
criativo do auto de Natal em peca. Foram inseridos nessa construcdo os elementos do teatro,
as dancas proprias da Folia de Reis, 0s versos cantados e toda caracteristica oral que é propria
da Folia, que surge e se renova de forma criativa por cada folido.

O educador comecgou a explicar para eles o que realmente é a Folia de Reis e 0
significado religioso que ela traz. A representacdo dos palhagos como os soldados de Herodes
que perseguiram Jesus Cristo logo ap6s o seu nascimento, as vestes de cetim representando 0s
Reis Magos, a bandeira representando Jesus Cristo. Novamente, o menino Jalio cantou uma
musica utilizada quando participava das Folias de Reis, do cantor e compositor Milton

Nascimento, chamada Calix Bento®*:

O Deus salve o0 oratério
O Deus salve o oratério
Onde Deus fez a morada
Oia, meu Deus, onde Deus fez a morada, oia
Onde mora o calix bento
Onde mora o calix bento
E a hostia consagrada
0i4, meu Deus, e a hostia consagrada, oia

% Disponivel em: http://letras.mus.br/milton-nascimento/405853/
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De Jessé nasceu a vara
De Jessé nasceu a vara
E da vara nasceu a flor
0ia, meu Deus, da vara nasceu a flor, oia
E da flor nasceu Maria
E da flor nasceu Maria
De Maria o Salvador
0ia, meu Deus, de Maria o Salvador, oia

Essa cancdo da MPB (Musica Popular Brasileira) que foi levada por essa crianca traz
consigo a marca da linguagem urbana comum. Dessa forma, as criancas vdo tendo a
possibilidade de ter contato com esse tipo de linguagem por meio da Folia e se apropriando
dela sem perceber.

A constituicdo do espetaculo se deu oralmente, valorizando a heranca cultural do
bairro e das familias, levada pelas criancas, apoiando-se no conhecimento transmitido pelas
geracOes passadas. Foi uma oportunidade de resgate da autoestima do bairro e das criangas,
imprimindo aquelas expressfes culturais um valor positivo em contraposi¢do a cultura de
violéncia que até as Folias de Reis passaram a trazer. As proprias criancas relatavam que a
Folia de uma rua ndo podia se encontrar com a Folia de outra, pois se corria o0 risco de sair
tiro, paulada...

Esse foi outro aspecto relevante, pois, com o tempo, a Folia de Reis, naquele bairro,
foi perdendo o aspecto cultural e religioso, tornando-se um espaco de violéncia, invertendo,
portanto, todo o intuito dessa expressdo artistica. Aquele trabalho no Curumim pdde canalizar
as expressoes violentas e promover, para as criangas, outro olhar sobre esse movimento
cultural. Até o proprio educador buscou conhecer e se aprofundar sobre o que era a Folia de
Reis. Ela pertence a uma tradi¢do cultural antiga, que hoje é cheia de esteredtipos, inclusive
no proprio bairro. Ao ser sistematizada, dentro de um trabalho que se realizou com
espontaneidade, sem falas decoradas, a representacdo da Folia de Reis transformou-se num
processo de identificacdo, criatividade e encontro de raizes culturais. As criangas se
envolveram na peca, na sua realizacdo. Elas construiram uma relacéo afetiva com o trabalho
que estava sendo feito.

Apols a juncdo das ideias apresentadas pelas criancas e o material colhido pelo
educador, a pega se inicia com o canto de um grupo de criangas representando a Folia de Reis.
Os versos de abertura foram trazidos por uma delas, que aprendeu em seu ambiente familiar,

por meio da tradigéo oral, nos festejos da Folia de Reis:
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Sao Sebastido da Peste e Guerra

Sao Sebastido da Peste e Guerra

Séo Sebastido da Peste e Guerra
A\, Sdo Sebastido da Peste e Guerra

Com licenca (2x) Oia
Com licenca (2x) Oia
Adoramos a Deus

Comecam os versos falados espontaneamente e intercalados entre cada folido que

entra em cena com batidas ritmicas de instrumentos musicais. Também esses versos, as

criangas ja trouxeram decoradas das suas vivéncias familiares. Sdo versos que apresentam

estruturas rimadas, linguagem simples de situacdes cotidianas e algumas com tracos de

humor, como veremos logo em seguida:

Luis Claudio:

Pablo:

Geovani:

Higor:

Joguei meu lim&o pro alto
Apontei meu canivete
Briga de gente grande

E crianga ndo se mete

T6 doido que 0 mato seca
Pra cobra morré de fome
T6 doido que chega o dia
Das mué cuida dos home

Eu fui na porta do cemitério
Uma hora do dia

A porta do cemitério

Se fechava e se abria

Eu chamei o padre

Pra rezd Ave-Maria

Quanto mais ele rezava
Mais defunto aparecia

Eu tenho um anel de ouro

E também outro de prata
Por amor é que eu brigo
Por amor é que eu mato

Eu juro patroa que amanhad
Eu caso com aquela mulata

Vinte e cinco de dezembro
Parti pela Mantiqueira
Encontrei Nossa Senhora
Carregando uma bandeira
Nossa Senhora cantava
Quando os reis respondiam
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O menino Deus chorava

Pelo frio que fazia

Gato nédo é cachorro

Cachorro ndo é cutia

Vim buscar meu décimo terceiro
E o0 meu fundo de garantia

Esses sdo versos colhidos por amostragem dentro do vasto repertério de que as
criancas se apropriaram e que podiam ser alterados a cada novo ensaio.

De acordo com a tradicdo popular das Folias de Reis, a figura feminina néo
participava dos grupos, que eram compostos somente por homens. Sobre isso, afirma Janior
(2005, p. 34):

Em Juiz de Fora aparece um outro personagem que ndo existe em outras cidades
pesquisadas, a Catita ou Catirina, um personagem feminino que, sendo da parte do
palhaco, muitas vezes provoca brigas ou desafios entre eles e seus grupos. A Catita
ou Catirina é um personagem que aparece no maracatu de baque solto e no bumba
meu boi, ambos nordestinos, porém sdo personagens de forma e significado
diferentes, apesar de possuir 0 mesmo nome.

Segundo a tradicédo, essa mulher, Catirina, teria se disfarcado de homem para entrar e
participar da Folia de Reis. Ela é uma figura opcional dentro da Folia, mas na encenacéo,
tornou-se importante pelo fato da aluna Vanessa querer estar na peca acompanhando
justamente os meninos do grupo. Pela solicitacdo da aluna em participar, o educador incluiu
essa personagem na peca. Na encenacao, os folides cantam chamando a personagem, que se
posiciona no centro do palco onde ela dan¢a ao som dos meninos cantando:

Desce Catirina, sobe Catirina
Desce Catirina, sobe Catirina

Posteriormente, a Catirina recita os seguintes versos rimados:

Papagaio do rabo branco
Que vivia em terra roxa
Somente 0 meu amor
Merece um beijo na boca

Apos a passagem da Catirina, € 0 momento em que entra em cena o mestre da Folia,
representado pelo Jalio. Ele pronuncia o proprio verso que aprendeu com o seu pai, que

também foi mestre, conforme ja disse, e o trouxe para o auto de Natal no Curumim:
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Vinte e cinco de dezembro
Eu vi a terra tremé
Os trés Reis foi avisado
Que o Cristo ia nascé

Saiu, entdo, para a viage
Cada um de um luga
Pra leva os seus presente
Para a Cristo entrega

E hoje vem a bandeira
Nessa rica ocasido
Salve todos da cidade
E todos dessa nagdo

Peco paz e alegria
Muito amd no coracao
Repica a bandeira e caixa
Cavaquinho e violao
Chora a sanfona sofrida
O meu mestre folido

As criancas da Folia de Reis saem de cena e entram outras representando o preséepio,
ao som da musica Célix Bento cantada por todos os atores que participam da peca e que ficam
no centro do palco encenando o nascimento de Jesus. Dois atores que representam anjos falam

0S seguintes trechos:

Tiago: Paz na terra aos homens de boa vontade
Leonardo: E 0 menino Jesus nasceu.

ApOs esse momento, as criangas que representam a Folia de Reis retornam a cena e

todos terminam a encenacdo cantando a cangdo de Ivan Lins® O de casa:

Que estrela é aquela
L4 pros lado do Oriente
Dizem que trouxe com ela
Um menino diferente
Um parente do Divino
Pra guiar a nossa gente
Foi por obra do destino
Que o menino foi gerado
E até hoje o peregrino
Tem seu nome abengoado
Abre as portas pro reisado
Salve, salve, o0 Deus menino
O de casa, 6 de casa
Anuncia o pessoal
A Folia é consagrada
Deus abencoe o Natal

% Disponivel em: http:/letras.mus.br/ivan-lins/541564/
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O de casa, 0 de casa
Anuncia o pessoal
A folia é consagrada
Deus abencoe o Natal.

A peca realizada contempla um trabalho de pedagogia culturalmente sensivel, na
perspectiva de se respeitar as diferengas sociolinguisticas e culturais das criancas, por meio de
uma aproximacao entre aquilo que é solicitado a ser feito pela instituicdo na qual elas estdo,
mas por um caminho que se da através do proprio conhecimento delas. Bortoni-Ricardo
(2005, p. 128) ressalta: “E objetivo da pedagogia culturalmente sensivel criar em sala de aula
ambientes de aprendizagem onde se desenvolvam padrbes de participacdo social, modos de
falar e rotinas comunicativas presentes na cultura dos alunos.”

Dessa forma, a aproximacédo dos alunos com o ambiente escolar faz dele ndo um local
de aversdo, mas um espaco onde 0s seus saberes podem se desenvolver se ampliar

potencialmente.

Uma pedagogia culturalmente sensivel significa conceber a sala de aula como um
ambiente acolhedor e respeitoso das diferengas, onde se estabelecam relagcfes de
confianca entre seus atores, possibilitando que alunos menos experientes sintam-se
seguros para expor suas dificuldades, seus erros, com a certeza de que ndo serdo
humilhados, e sim, ao contrério, ratificados [...] (BORTONI-RICARDO, 2005, p.
128).

Com isso, tem-se a possibilidade de as criangas terem sua autoestima reforcada e
terem as suas identidades positivas descobertas e reafirmadas por meio da sua linguagem, sua
realidade cultural para poderem, inclusive, se abrir a outros conhecimentos que o proprio
ambiente educacional tende a oferecer.

Podemos perceber, nessa peca do Auto de Natal, que os componentes da analise
etnografica sdo bem definidos e especificados. Predominantemente, maior presenca
guantitativa € a dos homens, porque somente eles desempenham a funcdo comunicativa de
fala no Auto. Os instrumentos de transmissdo da mensagem partem dos versos ritmados que
sdo falados pelas criangas que interpretam as personagens da Folia de Reis e as cancdes
tipicas cantadas atreladas aos versos juntamente com a encenacdo do nascimento do menino

Jesus.
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Sintese dos Componentes da pesquisa da Etnografia da Comunicacéo da peca: Auto

CATEGORIAS DESCRICAO
S — Setting or scene: ambiente Curumim
P — Participants: participantes Criancas da turma da oficina de teatro

Apresentacdo de um Auto de Natal
E — Ends: fins ou propdsitos

Versos e histdrias contadas da tradigdo da Folia de

Reis trazida pelas criancas do bairro.
A — Act sequence: forma ou P ¢

conteudo da mensagem

de transmissdo

G — Genres: géneros textuais, orais

OU escritos Encenagdo, cangdes.

Quadro 15 - Sintese dos Componentes da pesquisa da Etnografia da Comunicacédo da peca: Auto de Natal

6.2.3 Eixo de andlise 3: Jogo teatral do navio

Como ja dissemos, um jogo teatral antecede a montagem de uma peca propriamente
dita. Esses jogos constituem atividades ludicas e de improvisacdo, de preparacdo de
personagens, intengdes, sentimentos, cenarios, para que as criangas amadurecam O processo
de construcdo de cada encenacdo até chegar ao texto final. A esse respeito, Jappiassu (1998)

esclarece:

Os jogos teatrais sdo intencionalmente dirigidos para o outro. O processo em que se
engajam 0s sujeitos que "jogam™ se desenvolve a partir da acdo improvisada e 0s
papéis de cada jogador ndo sdo estabelecidos a priori, mas emergem a partir das
interacBes que ocorrem durante o jogo [...] O principio do jogo teatral € o mesmo
da improvisagdo teatral e do teatro improvisacional, isto é, a comunicacdo que
emerge a partir da criatividade e espontaneidade das interacdes entre sujeitos
mediados pela linguagem teatral, que se encontram engajados na solugéo cénica de
um problema de atuacdo. (JAPIASSU, 1998, s/p)
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Nas oficinas de teatro, 0s jogos sdo feitos em todas as turmas habitualmente. De
acordo com a proposta da peca a ser trabalhada, o jogo tem o intuito de ir preparando a turma
para receber, posteriormente, o texto que sera trabalhado na pega. Nesse ponto encontramos o
proposito interacional desse evento comunicativo, o “ends”. Dessa forma, quando o texto
chega, as criangcas, por meio dos jogos, ja trabalharam a autoconfianca, as relacGes
interpessoais, entre outros aspectos necessarios para o seu desempenho enquanto atores dentro
de cena.

Geralmente, esses exercicios tém muita adesdo por parte das criancas, elas se
divertem, por serem envolvidas de ludicidade; os jogos exploram e desafiam a criatividade
delas. Mesmo existindo desafios a serem superados no decorrer das atividades, demonstram
grande interesse em fazé-lo.

O jogo que sera apresentado foi uma improvisacdo, em que as criancas da turma da
oficina de teatro, “participants”, foram divididas em dois grupos: uma parte estaria atuando
no “palco” e outra parte seria a plateia, porém, ambas participariam do jogo, cada qual no seu
momento. O contexto em que estavam inseridas era uma viagem de navio. Cada crianca
escolheria um figurino que estava em cima de cada cadeira. No figurino estava escrito o0 nome
da personagem em que a crianga teria que atuar durante o jogo.

Eles fariam uma viagem em um navio no qual teriam que improvisar oS
acontecimentos que o educador direcionaria enquanto diretor da cena. Dois atores eram fixos:
0 comandante e um bebé. Porém existiam outros: um presidente, um repdrter, um caipira, uma
madame, uma cantora, um policial, entre outros. A “scene”, ambiente, onde o jogo aconteceu,
foi em uma sala de video do Curumim onde cadeiras foram dispostas, representando 0s
bancos do barco para compor o cenério descrito pelo educador que iria dirigir a cena que se
daria de forma improvisada por cada personagem.

Os tripulantes iniciariam a viagem juntamente com o comandante. O educador iria
descrevendo a cena e 0S acontecimentos, e as criangas precisariam desenvolver 0s seus
personagens e a linguagem espontaneamente. Dessa forma, as instrumentalidades, categoria
“instrumentalities™, ocorreu a partir da linguagem falada entre as personagens, na medida em

que a viagem ia acontecendo:

Educador: Ok? Ta todo mundo preparado? [...]

Educador: Siléncio! O Eduardo, assume a frente pra mim do barco.

Educador: Dois minutinhos para pensar nesses personagens e ver qual que é a
funcdo de cada um deles na, vida de cada um deles.

Educador: Vamos comecar?

Alunos: Vamo!
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Educador: O comandante vai anunciar que a viagem vai comecar.
Higor-comandante: A viage comegd.

Educador: Cada um de vocés esta nesse navio por um motivo, ta?
Pablo: E o0 neném?

Educador: Sempre é por esse motivo.

Educador: E o capitdo ta muito feliz porque parece que é uma das viagens mais
tranquilas que ele ja fez, em toda a vida dele. Os tripulantes sdo calmos. Quando de
repente ele recebe pelo radio transmissor a noticia de que uma chuva muito forte
esta vindo por ai.

Educador: (Imitando a voz de alguém que fala no radio) “Aten¢do comandante do
barco 104 chuva se aproximando para o lado norte.” E ele, como cuida muito bem
da tripulacéo dele, ele vai falar no microfone anunciando que vocés podem passar
por uma tempestade, mas que ele estd no comando.

Higor-comandante: Vocés vao passar pela tempestade.

Educador: Mas vocé esta no comando.

Higor-comandante: Mas eu estou no comando!

No decorrer da histéria que vai sendo descrita, a tempestade comeca e 0s personagens
precisam ficar nervosos e preocupados, pois a chuva comecava. Cada um teria um
compromisso para realizar na sua posi¢do, e o navio ficaria parado durante 40 minutos. Cada
personagem comega a interagir um com o outro na viagem, por motivos distintos.

Pude perceber que essa atividade despertou interesse nas criangas em relacdo as suas
préprias personagens e ao contexto no qual estavam inseridas. Houve um esforco por parte
delas para poderem desempenhar bem as fungbes com as quais estavam comprometidas no
momento do jogo. Nesse processo interacional ocorrido, conflitos existentes entre eles,
inclusive acerca do proprio género nao apareceram em cena.

O capitdo prossegue a viagem, porém comeca a entrar agua no navio. Os passageiros
sobem nas cadeiras para tentarem se proteger e, por fim, o navio naufraga. As criancas,
imbuidas dos seus personagens, precisam se salvar do acidente ocorrido na viagem, mas
também ajudar o neném que ali se encontrava e que, com o decorrer da historia, se torna um
peso para eles.

Em alguns momentos alguns personagens ndo conseguiram se desenvolver no enredo.
Possivelmente por algumas criancas desconhecerem as normas sociais que regiam o
comportamento daquela personagem, como também pela caracteristica pessoal mais
introvertida delas.

Os passageiros chegam a uma ilha onde se deparam com varios desafios. Precisam
encontrar comida, comida especifica para o bebé, lidar com o frio, e isso exige que alguém do
grupo os lidere e se posicione nessa funcdo. Posteriormente, o diretor da cena orienta que,

para se aquecerem do frio, fagam, uma fogueira. No meio dessa fogueira, o educador pede que
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os tripulantes contem as suas historias de vida, as historias dos préprios personagens. Cada
um inicia a sua espontaneamente; algumas criancas ainda se sentem inseguras para falar e ndo
desenvolvem esse dialogo. Cada personagem precisa assumir o seu papel, a linguagem
adequada que lhe cabe e que muda de acordo com a situacdo que vai se desenrolando na
historia.

Barros (1997) ressalta que a postura reflexiva, de reconhecimento e diferenciacdo da
linguagem faz parte da consciéncia de um falante culto. Ele tem o conhecimento da existéncia
de uma norma explicita da fala e dos papeis diferenciaveis de aceitacdo social em
determinados espagos que sao passiveis de variacao e de avaliagdo da linguagem e do falante.

Diante desse quadro, encontra-se a possibilidade de realizar um trabalho reflexivo
junto com as criangas com base na proposta da anélise sociolinguistica do portugués brasileiro
(BORTONI-RICARDO, 2004), como apresentado anteriormente (se¢do Lingua e norma,
desta dissertacdo), através da adocdo do modelo dos trés continuos, a partir dos cenarios
apresentados, dos textos falados e dos papéis desempenhados por cada ator.

Independentemente de o aluno pertencer a qualquer ponto da linha do continuo, cabe a
escola cumprir o seu papel como uma instituicdo educadora, mostrando, instruindo e
ensinando como funciona a variagdo linguistica no portugués do Brasil. O aluno s6 conseguira
ser competente e critico no uso da sua lingua, quando conhecer e se reconhecer na descricao

desses continuos.

Esses fatos nos levam a refletir na importancia que a escola tem na formacgéo das
nossas criangas, principalmente as que provém dos segmentos mais pobres da
sociedade e a consequente responsabilidade de todos os atores envolvidos no
processo educacional, entre 0s quais apontamos para o papel que sabemos limitado,
mas nem por isso menos relevante, que cabe a sociolinguistica aplicada a educacao,
nessa tarefa (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 50).

Essa autora ressalta que € na escola que a crianca brasileira tem a oportunidade de
conhecer e ter acesso a estilos diferentes com os quais ja é familiarizada, e é através dela que
pode incorporar esses novos estilos ao seu repertdrio linguistico que, muitas vezes, € restrito.

Essa atividade também pode proporcionar as criangcas e ao educador uma profunda
reflexdo tanto acerca dos papéis sociais que eles desempenharam durante o jogo teatral quanto
dos papéis que exercem hoje.

Na avaliagdo, o educador perguntou sobre os personagens que foram fixos durante a
atuacdo nos dois grupos: o comandante e o bebé. Refletiu com eles como foi a

responsabilidade de comandar e como é ser comandado; quem sdo as pessoas que os lideram
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cotidianamente. Eles reconheceram as pessoas dos pais, dos avos e dos irmdos. Para eles, a
maior dificuldade na viagem foi lidar com o neném, que era totalmente dependente.
Questionou, entdo, as criangas: Quantas vezes, na nossa vida, n6s assumimos o papel do
neném?Quantas vezes assumimos o papel de comandados e ficamos em uma postura de quem
néo sabe nada ou ndo entende nada?

O educador explicou que, em um espetaculo de teatro, a0 mesmo, tempo 0s atores sao
neném, comandante e comandado. Serdo neném: pois o0 ator ndo sabe o que ele, enquanto
diretor, ira propor para eles naquele momento; serdo comandados, pois assim o0 serdo pelo
diretor, pelo texto, pelo iluminador, pelo cendgrafo, pelo figurinista e pelos outros atores;
serdo comandantes, pois cada um deve ser protagonista da sua propria cena. E necessario que
se tenha um momento de assumir 0s seus proprios lugares, inclusive no espetaculo de teatro.

A crianca que interpretou o policial precisou assumir a lideranca da viagem no lugar
do comandante e foi levada a reflexdo. Em um momento da histdria, o comandante do navio
se machuca e o policial lidera o grupo que se encontra na ilha, tomando conta do neném, que
estd indefeso, e acendendo a fogueira para esquentar 0s outros passageiros que estavam no
barco. O aluno que interpretou o policial tem varios problemas de comportamento na
instituicdo, mas participou, de forma expressiva, da atividade e teve uma atuag&o significativa
em seu grupo. O educador o levou a refletir como sua atitude de cuidado e protecdo também
poderia ser refletida dentro do Curumim, com 0s outros colegas, no tratamento diferenciado
que ele poderia dar as criancas das turmas com idades menores. Havia relatos recorrentes de
violéncia dessa crianca contra as outras.

O personagem do reporter ndo foi muito explorado no desenvolvimento da atividade,
porém, no momento em que ele foi levado a reflexdo, fui remetida a cena pelo educador,
assim como toda a minha trajetoria enquanto pesquisadora e também moradora do bairro,

motivando o questionamento junto com eles:

Educador: O repdrter. Quantas vezes na nossa vida a gente registra? Vocés estdo
vendo a Diomara aqui e a Diomara registra o tempo todo! Ela é meio que uma
repérter. Da histéria dela! O que ela ta registrando é pra histéria dela. Pra minha
histéria? Sim. Porque eu vou ta. Pra historia da Paula? Sim. Porque a Paula vai
estar. Mas, primeiro lugar pra histéria dela. N6s temos que fazer a nossa histéria
noticia, a minha historia noticia e fugir da manchete que é: Fulano de Tal, da Vila
Olavo Costa, morreu baleado... Ndo! [...] Jorge Luis Ferreira recebe titulo de
mestre de Medicina! De onde veio Jorge Luis Ferreira? Da Vila Olavo Costa.
Luciana, de qué? Como? [...] Luciana Antunes Silva recebe ou ndo recebe mais,
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mas doa agasalhos para a Fundagdo Ricardo Moysés Janior®. De onde vem
Luciana Antunes Silva?

Marcos: Vila Olavo Costa.

Leonardo: Tomou um tiro no peito!

Educador: Olha sé o qué que eu t6 falando. Vocés ndo acham que a gente ta na
hora de comecar a mudar a manchete da nossa vida? Analisem isso! Eduardo de
qué? [...]

Eduardo: Eduardo Venéancio da Costa Luz.

Educador: Eduardo Venancio da Costa Luz abre uma creche.

Alunos: (Todos riem).

Educador: Num primeiro momento, a gente vai rir, mas a creche que o Eduardo
abriu foi 1a na Africa do Sul! E ai o qué que vai acontecer?

Alunos: Ninguém vai rir. Vai dar parabéns. Porque |4 ndo tem nada.

Educador: Por qué? Nés temos que comecar a perceber que as boas a¢des geram
muito mais lucro do que as mas [...]

Por meio do jogo teatral, esse processo de reflexdo, de producdo de saber dos papéis
sociais e linguisticos puderam ser trazidos em cena pela e para as criangas. Atraves dele, pode
ser possivel transpor para a vida dos pequenos atores as diversas situacdes vivenciadas no
universo imaginario no momento do jogo. Pdde-se, portanto, cumprir a finalidade que cabe ao
processo que é proprio de todo o jogo teatral que, de acordo com Jappiassu (1998), parte do
“[...] desenvolvimento cultural e do crescimento pessoal dos jogadores, através do dominio e
uso interativo da linguagem teatral, sem nenhuma preocupacdo com resultados estéticos
cénicos pré-concebidos ou artisticamente planejados e ensaiados.” A preocupacdo € com a
dindmica do movimento criativo e a possibilidade da liberdade da criacdo por meio da palavra

que é dada a elas e a capacidade de reflexdo sobre aquilo que foi realizado.

% A Fundagéo Ricardo Moysés Janior é uma fundago da cidade de Juiz de Fora- MG, mas também com sedes
em outras cidades mineiras e no Rio de Janeiro. Realiza um trabalho solidario em prol de criangas e adolescentes
com idade de 0 a 21 anos em situacdo de vulnerabilidade social, portadores de cancer.
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Sintese dos Componentes da pesquisa da Etnografia da Comunicac¢io peca: “Jogo

eatral do navio”

CATEGORIAS DESCRICAO
S — Setting or scene: ambiente Curumim
P — Participants: participantes Criancas da turma da oficina de teatro
E — Ends: fins ou propositos Preparagéo de jogo teatral

| — Instrumentalities: instrumentos | Face 3 face
de transmissao

N — Norms: normas de interagéo e

i 5 Improvisacé
interpretacéo provisacao

G — Genres: géneros textuais, orais

OU escritos Género: Jogo teatral

Quadro 16 — Sintese dos Componentes da pesquisa da Etnografia da Comunicagdo da peca: “Jogo teatral do
navio”.
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6 CONSIDERACOES FINAIS: EM BUSCA DA RUPTURA DO SILENCIO

Nossas escolas sdo estranhamente silenciosas. Haveria por ai algumas excecao
verdadeiramente significativa? Deve haver [...] Falo do siléncio da boca do aluno
que nunca aprendeu a falar. Daquele aluno que chega as minhas mdos aqui na
universidade e ainda ndo é habil para apresentar um trabalho a frente de sua turma —
nem mediocremente! — s6 porque nunca aprendeu a falar! Falo do siléncio da pena
daquele aluno que nunca aprendeu escrever [...]. Falo do siléncio que assombra o
ouvido daquele aluno que nunca aprendeu a ouvir. [...] Falo do siléncio aterrador da
mente daquele aluno que tenta e retenta compreender o mais basico dos textos que
Ihe cai nas médos e ndo consegue. [...] Falo do tenebroso siléncio causado pela infértil
imaginacdo de um intelecto que néo respira. Falo do siléncio de um horizonte
fechado, em que ndo ha ondas ou vento, nem péassaros voando ou sol nascendo. E
desse siléncio multiplo e escolasticamente desenvolvido que me atrevo a falar. Um
siléncio academicamente ensinado, escolasticamente repetido, metodologicamente
desenvolvido, totalmente proliferado, infelizmente acalentado. E das cicatrizes que
esse siléncio deixou nas vidas dos alunos que por ele foram feridos, acreditando que
estavam sendo por ele beneficiados. (FERRAREZI, 2014)

Diante da questdo levantada no inicio deste trabalho - “Em que medida as préaticas de
oralidade desenvolvidas durante as oficinas de teatro realizadas no Curumim podem
contribuir para ampliar a competéncia linguistica dos alunos?” - trago aqui algumas
constatacoes.

A primeira verificacdo parte da transformacdo que esse trabalho causou em mim.
Iniciei esse trabalho justificando que minha voz, pertencente a voz do meu povo, seria
representada por meio desta pesquisa. No entanto, descobri também o quanto de
silenciamento trazia em mim durante anos. Trazer a minha voz para esse trabalho foi um
renascimento, uma trilha cheia de surpresas e descobertas, mas um caminho também, por
vezes, muito exigente e doloroso. Um percurso de vida que se converte em um percurso
académico marcado pela resisténcia! Resistir aos ventos contrarios, resistir aquilo que impede
de ir adiante, resistir as palavras e situaces adversas. Resistir pelos meus!

Foi um caminho de encontro com o outro, no qual esse, em uma atitude de abertura e
generosidade, permitiu dividir comigo essa producdo de conhecimento que foi capaz de
construir esse saber aqui compartilhado. Essa troca € um universo inesgotavel de
potencialidades para a aprendizagem de ambas as partes — pesquisador e pesquisados.

Com relacdo ao lécus da pesquisa, a oficina de teatro foi um lugar simbdlico de
rompimento dos siléncios, pois era propriamente o lugar da fala. Ferrarezi (2014, p.13)

ressalta que “o siléncio so € belo quando ndo ¢ expressao de um constrangimento.”
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As oficinas propiciaram as criancas a capacidade de reflex&o acerca da linguagem, na
medida em que aquilo que falavam representava o objeto da propria reflexdo que faziam
durante as oficinas motivadas pelo educador. Dessa forma, desenvolviam-se as habilidades de
metalinguagem por meio do trabalho realizado com as atividades voltadas para as praticas
com géneros orais.

Ainda através do teatro, foi possivel também observar que as criangas puderam se
inserir dentro das possibilidades de se pensar sobre as diversas formas de linguagem por meio
dos avancos dos continua. Através da monitoracao estilistica, os personagens representados
pelas criancas, as colocavam em diferentes papéis sociais, locais, textos especificos que os
possibilitavam refletir sobre que tipo de linguagem usar para cada situagdo comunicativa. O
continua letramento — oralidade possibilitou as criancas estarem em contato com textos
escritos, por meio de roteiros, e textos orais, 0s quais variavam de um extremo ao outro da
linha. A oficina também propiciou as criangas por meio do continua rural/rurbano/urbano, a
possibilidade de contato com textos que abordavam tragos que perpassavam esses marcos da
linha.

Além disso, percebi que é possivel criar crengas positivas acerca do proprio vernaculo
das criancas por meio das praticas de letramento que foram vivenciadas, principalmente
porque foram realizadas partindo da linguagem que lhes sdo préprias. Isso fortalece a auto-
estima dessas criancas em relacdo a propria cultura, o que contribui para que estejam abertas a
um trabalho de conscientizacao da variacdo e das possibilidades de uso da lingua.

A prética educativa do Curumim, como um centro de educacdo ndo formal, € um
modelo educacional diferenciado das escolas tradicionais, tanto do ponto de vista da diviséo
do espaco fisico quanto dos tempos e habilidades elaborados e desenvolvidos nesse local.
Além disso, as atividades desenvolvidas nessa instituicdo contemplam outras habilidades que,
na escola, ndo sdo trabalhadas.

A oficina de teatro ndo é uma aula de portugués e ndo tem o intuito de trabalhar com
0s aspectos propriamente linguisticos, mas sim artisticos. No entanto, enquanto género
textual, o teatro atende a diversos aspectos que podem auxiliar um trabalho voltado para a
expressao oral, por meio dos principios da Sociolinguistica Educacional, principalmente
contemplando um trabalho através de uma pedagogia culturalmente sensivel (BORTONI-
RICARDO, 2004) capaz de levar até as criangas dessa comunidade possibilidades de ampliar

sua competéncia de linguagem.
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A minha percepgdo acerca dessas oficinas é que elas sdo capazes de revelar as
caracteristicas linguisticas das criancas, possibilitando o trabalho com a linguagem da forma
mais natural possivel e sem amarras, principalmente pelas diversas possibilidades que os
personagens oferecem aos pequenos atores.

Além disso, as oficinas trazem consigo caracteristicas que sao essencialmente proprias
do contexto sociocultural das criancas. As atividades realizadas buscam partir daquilo que é
significativo para elas. Nesse sentido, as observacGes e os relatos dos alunos demonstram a
satisfacdo que eles manifestam acerca das atividades desenvolvidas durante as oficinas, de
modo que raramente encontra-se alguma rejeicdo entre eles para realiza-las.

O questionério de crengas aplicado aponta para uma identificacdo positiva dessas
criangas com a “variedade rurbana”, da qual sdo falantes. Revela também que os falares de
que mais gostam e acham “bonito” sdo aqueles que lhes sdo mais proximos, como os de seus
familiares: mée, pai, irmaos, avos e o0s de seus amigos. Outro dado relevante que deve aqui ser
registrado foi o conceito de “erro linguistico” para as criancas. Segundo elas, uma pessoa que
fala “errado” ndo tem problema relacionado a sintaxe, mas, sim a dicgao.

Outra constatacdo importante é a diferenciacdo da pratica pedagdgica do professor da
oficina de teatro, que também é pedagogo. Esse educador social é ator, diretor de teatro
profissional e morador daquela comunidade, bastante sensivel ao movimento que ocorre no
cotidiano dos seus alunos. Essa proximidade faz com que ele conheca as suas historias de
vida, seus familiares, o processo de desenvolvimento de cada um. No ano de 2013, teve um
trabalho cientifico premiado no Il Encontro Latino-americano de Educacdo, acontecido em
Porto Alegre, onde apresentou a promocao das habilidades sociais por meio de planejamento
de intervencdo na sua oficina de teatro. A realidade dos alunos e o olhar do professor para
essa realidade interferem na relacdo ensino-aprendizagem estabelecidas entre esses sujeitos.

Cabe ainda a constatacdo de que durante o desenvolvimento da pesquisa, houve
diversas limitacOes e desafios que afetaram a instituicdo e o bairro e que ainda se fazem
presentes. Nesse sentido, sdo necessarios trabalhos semelhantes a esse em tantas periferias do
Brasil, onde as vozes das criangas possam de fato ser ditas e ouvidas. Desse modo, pararemos
de reproduzir e formar seres silenciosos, incapazes de ouvir, ler, escrever e falar, para nos
abrirmos a uma pedagogia da comunicacéo (Ferrarezi, 2014) capaz de tornar toda crianca, que

se inserir em nossas escolas, um ser competentemente comunicativo.
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ANEXO |

Abaixo, apresenta-se o questionario aplicado na pesquisa:

TESTE DE CRENCAS
Curumim - Oficina de teatro

NOME:
IDADE:

1) Eu aprendo a falar portugués na escola.

SIM () NAO ()

2) Eu gosto das aulas de portugués.

SIM () NAO ()

3) Estudar o portugués é muito dificil.

SIM () NAO ()

4) Nas aulas de portugués aprendemos a falar direito.

SIM () NAO ()

5) No Brasil, todos falam da mesma forma.

SIM () NAO ()

6) Existem outras formas de falar o portugués que sao diferentes do jeito como eu falo.
SIM () NAO ()

7) Algumas pessoas dizem que a forma como eu falo é errada.
SIM () NAO ()

8) Eu gosto do jeito como eu falo.

SIM () NAO ()

9) Gosto do jeito que a minha familia e amigos falam.

SIM () NAO ()

10) Eu falo do mesmo jeito com todas as pessoas e em todos os lugares.
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SIM () NAO ()
11) O jeito que eu falo ¢ parecido com o jeito de quem mora na “roga”.
SIM () NAO ()
12) Quem mora na cidade tem a fala mais “bonita” do que aqueles que moram na “roga”.
SIM () NAO ()
13) Quem mora na “roga” fala “errado”.
SIM () NAO ()
14) O portugués so é falado no Brasil.
SIM () NAO ()
15) Eu gosto de falar em publico.
SIM () NAO ()
16) Eu aprendo portugués no teatro.

SIM () NAO ()
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ANEXO II

Questionario:

1) Quem sdo as pessoas que vocé conhece que “falam bem” o portugués?

2) Para que vocé aprende o Portugués na escola?

3) Quais sdo os outros lugares que também se fala 0 portugués?

4) O que vocé aprende de portugués no teatro?
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ANEXO 111

Roteiro da peca Onde estdo os meus direitos? Onde estdo que eu néo vi?

elaborado pelo educador

Cenario: 6 praticaveis

Personagens: os atores revezam papéis de esquete para esquete

Fundamentacdo Teorica: Teatro do Oprimido/Pedagogia do Oprimido.

Cena 1:

(Criancas entram em cena brincando e cantando escravos de J8, essas criangas brincam de

amarelinha, bolinha de gude, boneca).

Ator 1: “O ato de ensinar é inserir-Se na historia; Nao € so estar na sala de aula, mas num

imagindrio politico mais amplo.” (Paulo Freire)

Voz em off: Menino, menina entra, ja esta na hora de voce ir para a escola.

Ator 1: No Brasil, nem todas as criancas estdo na escola, os fatores sdo varios: faltam vagas,
falta infraestrutura, falta até mesmo professor. Nao é de se admirar se o resultado for este.

(As criancas que ficaram em cena continuam brincando e aparece um ator e oferece algo para

uma dessas criangas).

Entram os atores cantando:

Escravos de J6 dangavam caxanga.
Escravos de J6 dangavam caxanga.
Tira, bota deixa o Zé pereira ficar.
Guerreiros, com guerreiros fazem zig ziz za

Guerreiros, com guerreiros fazem zig ziz za.

Cena 2

(Criangcas comegam a brincar de médico, quando entra o ator 2)
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Ator 2: Nota oficial do Hospital Brasil:

A assessoria de comunicacdo do Hospital Brasil, avisa que a salde para crianca e para o
adolescente esta no CTI, estamos fazendo de tudo para reverter esse quadro.

(Passa um ator gritando)

Ator 4: Extra, extra. Crianca morre no hospital, por falta de atendimento.

Ator 3:

Nota oficial do Estatuto da crianca e do adolescente:

Artigo 7° “A crianga e o adolescente tém direito a prote¢do, a vida e a satide, mediante a
efetivacdo de politicas sociais publicas que permitam o nascimento e desenvolvimento sadio e

harmonioso, em condicdes dignas de existéncia.

Mousica todos os atores.

Samba lelé ta doente, tA com a cabeca quebrada.
Samba lelé precisava de uma salde pensada.

Cena 3

(Entra crianca que estava vendendo bala pela plateia)

Crianga que estava brincando: Mamae, compra uma bala pra mim?

Maée: Toma, meu filho, ndo vai esquecé o troco.

Crianga trabalhadora: Muitos quando me veem acham bonito eu estar trabalhando, mas
poucos me perguntam o porgué eu estou aqui e ndo ali.

(pergunta alguém da plateia.) O mogo, quer me comprar uma bala?

Ator 6: Todas as criangas deveriam ter o direito de ter lugares para brincar e se desenvolver
em harmonia com as pessoas e 0 mundo. E uma pena que em poucos lugares do nosso pais

temos essa oportunidade.
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Cena 4

(Os atores que estavam brincando vao tomando postura de protesto e vdo pegando os pratos

que estdo no cenario).

Musica: Comida (Titas)

No fim da musica

Ator 5: A gente quer escola, saide, lazer, alimentac&o e dignidade.
Ator 1: A gente quer nossos direitos sendo respeitados.

Ator 2: A gente que paz.

Ator 3: A gente quer cuidado.
Ator 4: A gente quer ser feliz.
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ANEXO IV

Prece dos direitos da crianca e do adolescente da peca: Onde estdo os meus direitos?

Onde estdo que eu nao vi?

Autoridades que estais no poder.

Santificadas sejam as familias

Que amam e valorizam as criancas.

Venha a nds o direito a satde, moradia digna,

Escola de qualidade e o respeito da sociedade.

Que seja respeitado o estatuto da crianca e do adolescente.

Assim no Brasil como no mundo.

Amor,carinho,respeito e dignidade nossa.

Dai-nos hoje e sempre.

Perdoai todos aqueles que nos violentam das mais variadas formas.
Assim como exaltas todos 0s que nos amam, valorizam, compreendem.
E ndo nos deixem abandonados a prépria sorte.

Livrai-nos da discriminacédo, exploracéo, violéncia e opressao.
Deixai-nos conhecer a beleza e pureza das flores, mares, cachoeiras, brincadeiras inocentes.
Amizades sinceras e da familia amorosa.

E que as familias vivam em condig¢des dignas de sua existéncia.

Amém.
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ANEXO V

Musica Final da peca: Onde estdo os meus direitos? Onde estdo que eu nao vi?

Tilbi daun daun daun (3x)
Tiubi daun daun daun daa
Wow wow wow wow hoooooh

U6 uo ro ro roooh

Tilbi daun daun daun (3x)
Tiubi daun daun daun daa

Wow wow wow hoooooh

Pera ai, mas se vocé ndo sabe eu preciso te dizer

E dificil ser crianca, tanta coisa pra aprender
Resolvi deixar a vida ela mesma me contar

Ainda tenho tempo pode crer deixa rolar

Imagina nessa idade o0 que aconteceu comigo
Resolvi me apaixonar por alguém que ndo consigo
Ironia do destino que s6 quer brincar com a gente

Nao sei lidar com isso ta tudo diferente

Pera ai crianca tem que ser feliz
Pera ai é isso coracdo me diz
Mais um sonho na cabeca

Esperando que aconteca

Pera ai por isso eu venho aqui cantar
\Vou sair eu sei VOcé quer escutar

Como é possivel € so acreditar

O primeiro amor nado se esquece facilmente

Ainda mais quando esse amor ndo quer nem saber da gente
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Meu pai diz que eu sou homem e ndo posso vacilar
Mais ainda sou crianca tenho que desabafar

Né&o consigo entender o que é que nos separa
Quando vejo o teu rosto meu coracao dispara

Mas arranjei um jeito de chamar tua atencéao

Pera ai € pra vocé que eu fiz essa cangéo

Pera ai crianca tem que ser feliz
Pera ai € isso coracdo me diz

Mais um sonho na cabeca

Esperando que aconteca

Pera ai por isso eu venho aqui cantar
\Vou sair eu sei VOCé quer escutar

Como é possivel é so acreditar

Tiubi daun daun daun (3x)
Tiubi daun daun daun daa
Wow wow wow hoooooh

U6 uo ro ro roooh

Tiubi daun daun daun (3x)
Tiubi daun daun daun daa

Wow wow wow woow uuuuuuuuuh...

Link: http://www.vagalume.com.br/carrossel/pera-ai-jean-paulo-santos-

cirilo.html#ixzz2wXLidU6L

e Peca construida a partir dos relatos e das colocacGes das criancas e adolescentes do

Curumim da Vila Olavo Costa.
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ANEXO VI

A visita de Jesus

Um anjo apareceu a uma familia muito rica e falou para a dona da casa:
Estou te trazendo uma boa noticia. Esta noite 0 Senhor Jesus vira visitar a tua casa.

Aquela senhora ficou entusiasmada. Jamais acreditara ser possivel que esse milagre
acontecesse em sua casa. Tratou de preparar uma excelente ceia para receber a Jesus.

Encomendou frangos, assados, conservas, saladas e vinhos importados.

De repente, tocou a campainha. Era uma mulher com roupas miseraveis, com aspecto de quem
ja sofrera muito.

Senhora, disse a pobre mulher, serd que nédo teria algum servico para mim? Tenho
fome e tenho necessidade de trabalhar.

Ora, retrucou a dona da casa. 1sso sdo horas de vir me incomodar? Volte outro dia. Agora
estou muito atarefada com uma ceia para uma visita muito importante. A pobre mulher se foi.

Pouco mais tarde, um homem, sujo de graxa, veio bater-lhe a porta.
Senhora, falou ele, 0 meu caminhdo quebrou bem aqui na esquina. N&o teria a senhora, por
acaso, um telefone para que eu pudesse me comunicar com um mecanico?

A senhora, como estava ocupadissima em lavar os cristais e 0s pratos de porcelana,
ficou muito irritada:

Vocé pensa que minha casa é o qué? Va procurar um telefone pablico. Onde ja se viu
incomodar as pessoas dessa maneira? Por favor, cuide para ndo sujar a entrada da minha casa
com esses pés imundos.

E a dona da casa continuou a preparar a ceia: Abriu latas de caviar, colocou a
champanhe na geladeira, escolheu na adega os melhores vinhos e preparou 0s coquetéis.
Nesse meio tempo, alguém & fora bate palmas.

Seré que agora esta chegando Jesus? pensou emocionada. E com o corac¢do batendo acelerado,
foi abrir a porta. Mas se decepcionou. Era um menino de rua, todo sujo e mal vestido.

Senhora, estou com fome. Dé-me um pouco de comida.

Como é que eu vou te dar comida, se nos ainda ndo jantamos? Volte amanha, porque
esta noite estou muito atarefada.

Finalmente a ceia ficou pronta. Toda a familia esperava, emocionada, o ilustre

visitante. Entretanto, as horas iam passando e Jesus ndo aparecia.
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Cansados de tanto esperar, comegaram a tomar aqueles coquetéis especiais que, pouco a
pouco, j& comecaram a fazer efeito naqueles estbmagos vazios, até que o sono fez com que se
esquecessem  dos  frangos, assados e de todos os pratos  saborosos.
Na manha seguinte, ao acordar, a senhora se viu, com grande espanto, na presenca do anjo.

Serd que um anjo e capaz de mentir, gritou ela. Eu preparei tudo esmeradamente,
aguardei a noite inteira e Jesus ndo apareceu. Porque vocé fez isso comigo? Porque essa
brincadeira?

N&o fui eu que menti. Foi vocé que ndo teve olhos para enxergar, explicou o anjo.

Jesus esteve aqui em sua casa por trés vezes: Na pessoa da mulher pobre, na pessoa do
caminhoneiro e na pessoa do menino faminto, mas a senhora ndo foi capaz de reconhecé-lo e

acolhé-lo em sua casa.
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ANEXO VII

O Pinheiro de Natal

Conta a historia que, na noite de Natal, junto ao presepio, se encontravam trés arvores:
uma tamareira, uma oliveira e um pinheiro. As trés arvores, ao verem Jesus nascer, quiseram
oferecer-lhe um presente. A oliveira foi a primeira a oferecer, dando a0 menino Jesus as suas
azeitonas. A tamareira, logo a seguir, ofereceu-lhe as suas doces tamaras. Mas o pinheiro
como néo tinha nada para oferecer, ficou muito infeliz.

As estrelas do céu, vendo a tristeza do pinheiro, que nada tinha para dar ao menino
Jesus, decidiram descer e pousar sobre os seus galhos, iluminando e adornando o pinheiro que

assim se ofereceu a0 menino Jesus.
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ANEXO VIII

A lenda da rosa de Natal

Na noite em que 0 menino Jesus nasceu, uma pequena pastora, que no monte guardava
0 seu rebanho, viu passar alguns pastores e trés Reis Magos, que se dirigiam para o estabulo
onde Jesus estava, em palhas deitado, junto de Maria e José. Os pastores levavam presentes e
0s trés reis magos levavam ricas ofertas de ouro, incenso e mirral!

A pequena pastora ficou triste, pois ndo tinha nada para oferecer ao menino Jesus e
comecou a chorar. Um anjo, que por ali passava, ao ver tamanha tristeza, passou junto da
menina e, quando as suas lagrimas cairam na terra gelada, transformou-as em lindas rosas
brancas, que a menina, com o coracgdo carregado de felicidade, rapidamente apanhou e levou

como oferta a0 menino Jesus.
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