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RESUMO

A presente pesquisa busca discutir o ensino de redagéo em sala de aula, entendido como
pratica semidtica de producéo de texto, regida por outras praticas, com as quais se inter-
relaciona. Para ndo se pensar a escrita como mera producdo de contedo, buscamos
observar de que modo os alunos podem se apropriar dessa préatica, naturalizando a escrita
como experiéncia semidtica que ultrapassa o universo escolar e suas normas e protocolos.
Para tanto, colocamos em xeque a abordagem discursiva que ignora a dimensdo do
suporte de inscricdo e buscamos pensar a escrita como gesto de inscricdo em uma
variedade de suportes. Nessa direcdo, estabelecemos como fio condutor o conceito de
cena préatica (Jacques Fontanille), que regula as instancias de producdo de texto
(insténcias didatica, publica, familiar etc.), na medida em que concebe a pratica de escrita
como fruto de um ou mais processos, cercados pelos actantes proprios a esses processos,
circunscritos e implicados pelas propriedades formais dos objetos e espacos envolvidos
na cena (sala de aula, cadernos, materiais didaticos, etc.). Nesse sentido, elegemos o
género epistolar, presente nos materiais didaticos, como pratica social ja enraizada na
cultura, em cotejo com préaticas de escrita em contexto digital, especialmente o
comentario on-line, que tem com a pratica epistolar alguns pontos de contato: tanto a
prética epistolar quanto a pratica do comentario on-line sdo simulacros de situagdes de
comunicacdo in praesentia, que nos permitiram identificar as estratégias enunciativas que
organizam e caracterizam esses géneros nos dois espacos que circulam. Ainda que sejam,
ambos, de carater argumentativo, a hipdtese que seguimos é que a mudanca de suporte
que estd por detrads da propria caracterizacdo genérica de cada um deles, acaba por
interferir nas préaticas de escrita e pudemos observar de que modo ocorre esta apropriacao.
Ou seja, em nossa reflexd@o, propusemos uma reflexdo sobre os géneros que fugisse da
tradicional perspectiva de estudo que contempla a comparacdo ou classificacdes
estereotipadas e que levou em consideracdo, na esteira das propostas de Jacques
Fontanille, os diversos niveis de pertinéncia da analise semidtica, com especial destaque
aos problemas relativos ao objeto-suporte, as cenas predicativas e ao texto-enunciado.

Palavras — chave: Ambiente escolar. Ambiente digital. Escrita. Suporte. Semiética das
praticas.



ABSTRACT

The present research seeks to discuss the teaching of writing in the classroom, understood
as a semiotic practice of text production, governed by other practices, with which it
interrelates. In order not to think of writing as a mere production of content, we seek to
observe how students can appropriate this practice, naturalizing writing as a semiotic
experience that goes beyond the school universe and its norms and protocols. To do so,
we question the discursive approach that ignores the dimension of the support of
inscription and seeks to think of writing as a gesture of inscription in a variety of supports.
In this direction, we establish as a guiding thread the concept of practical scene (Jacques
Fontanille), which regulates the instances of text production (didactic, public, family
instances, etc.), insofar as it conceives the practice of writing as the result of one or more
processes, surrounded by the actors proper to these processes, circumscribed and
implicated by the formal properties of the objects and spaces involved in the scene
(classroom, notebooks, teaching materials, etc.). In this sense, we elected the epistolary
genre, present in the didactic materials, as a social practice already grounded in culture,
in collision with writing practices in a digital context, especially the online commentary,
which has with the epistolary practice some points of contact: both the epistolary practice
and the practice of online commentary are concealment of communication situations in
praesentia, which allowed us to identify the enunciative strategies that organize and
characterize these genres in the two spaces they circulate. Although they are both
argumentative, the hypothesis we follow is that the change of support that lies behind the
generic characterization of each one of them, ends up interfering in the writing practices
and we could observe how this appropriation occurs. That is, in our reflection, we
proposed a reflection about genres that escaped the traditional study perspective that
contemplates the comparison or stereotyped classifications and that took into
consideration, following Jacques Fontanille’s proposals, the several levels of the
pertinence of semiotic analysis, with special emphasis on the problems related to the
object-support, the predicative scenes, and the text-enunciation.

Keywords: School environment. Digital environment. Writing. Writing. Semiotics of
practices.
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INTRODUCAO

1. Da escolha do objeto-texto em sala de aula

A presente pesquisa busca discutir o ensino de redacdo em sala de aula, entendido
como pratica semidtica de producéo de texto, regida por outras praticas, com as quais se
inter-relaciona. Assim, para ndo se pensar a escrita como mera producdo de conteldo,
buscamos observar de que modo os alunos podem se apropriar dessa pratica,
naturalizando a escrita como experiéncia semiotica que ultrapassa o universo escolar e
suas normas e protocolos. Para tanto, colocamos em xeque a abordagem discursiva que
ignora a dimensdo do suporte de inscricdo e buscamos pensar a escrita como gesto de
inscricdo em uma variedade de suportes, o que nos levou a escolher, dentre as teorias
discursivas, o campo investigativo da semidtica.

Nessa direcdo, em se tratando do viés académico, o interesse pela escrita sempre
esteve presente na escolha dos nossos objetos de estudo, ainda que em diferentes
perspectivas tedricas e escolhas metodoldgicas, sendo: Alfabetizacdo pelos textos:
recepcao da palavra (SCALIANTE, 2009), A contribuicdo da leitura para 0s processos
de producéo textual (SCALIANTE, 2011) e Escrita de si: subjetividade em cartas de
internas de Trés Lagoas (MS) — muros que silenciam? (SCALIANTE, 2014).

Dentre eles, destacamos, aqui, nossa dissertacdo de Mestrado (SCALIANTE,
2014), uma vez que estabeleceu o0 nosso contato inicial com o género epistolar enquanto
objeto de pesquisa. Realizada sob a 6tica da Anélise do Discurso de Linha Francesa, nela
problematizamos o processo de subjetividade de mulheres internas do Estabelecimento
Penal Feminino de Trés Lagoas — MS via escrita de si, analisando os diferentes modos de
constituicdo desses sujeitos em situacdo de excluséo, bem como as representacées que
fazem de si, do outro e da prisdo por meio das cartas enviadas por estas mulheres a outros
— companheiros, familiares, amigos.

Dessa forma, a analise das cartas mostrou que na/pela escrita de si desses sujeitos
em privacdo de liberdade emergem discursos de resisténcia e/ou da estratégia em
confronto com a situacdo de exclusdo na qual se veem, caracterizando, assim, seu modo
de constituicdo de si.

As marcas linguisticas nas cartas retratavam o desconforto da possibilidade de um

sujeito “ndo lido” quando sua carta ndo ¢ entregue ou quando ndo obtém resposta. A
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analise considerou, entdo, o efeito de sentido que Skliar (2008 apud SCALIANTE 2014)
traz a partir de Derrida: “Vou ser lido? Escrevo para ser lido? E para ser lido aqui, agora,
amanhi ou depois de amanhi?”. E somente pela escrita que a maioria delas dizem
“visitar” e serem “visitadas” pelo outro, j& que muitas, por estarem em estado de privagao
de liberdade e/ou pela distancia, encontram nas cartas a Unica forma pela qual se veem e
alcangcam o exterior dos muros.

Dito isso, nossa escolha por prosseguir com o género epistolar tomando-o por
objeto de investigacdo, em cotejo ao comentario on-line, desta vez, por outras escolhas
(tedricas e metodoldgicas), pode, a nosso ver, contribuir para 0 que pretendemos:
problematizar o ensino de producdo de texto pelo viés da semidtica das praticas.

Nessa direcéo, aliados ao interesse pela escrita no ambiente escolar, unimo-nos,
também, aos nossos objetivos profissionais, considerando a nossa atuacdo profissional:
atuante da area de Letras, professora de Lingua Portuguesa e Literatura e coordenadora
do Ensino Médio (cursos do Ensino Médio com Itinerarios Formativos! e Ensino Médio
Regular) na Escola Estadual Técnica Professor Massuyuki Kawano, Tupd, S&o Paulo
(SP), local em que foi realizada esta pesquisa.

Desse modo, atuar na sala de aula por meio das letras, escritos e reflexdes, tém
nos possibilitado desejar alcancar olhares outros para o ensino através da pesquisa
cientifica, sobretudo no que se refere a produgdo de texto na contemporaneidade, no
intento de, a partir de uma experiéncia académica, alcancarmos a sala de aula, utilizando
de nossa investigacdo para contribuir com as praticas escolares, posturas metodoldgicas
e avancos, estabelecendo relagdes e possibilidades entre pesquisa e ensino.

Sendo assim, acreditamos que ao propormos uma reflexdo que parte da analise da
pratica da escrita em sala de aula por meio do género epistolar e do comentario on-line, é
possivel, também, voltarmo-nos as transformacdes das praticas de escrita na
contemporaneidade, ja que elas podem redefinir identidades quando consideradas sob
outra Otica: a das novas tecnologias, ponto com o qual estabelecemos o tema da nossa
investigacdo, a fim de estender a nossa discusséo a textos que realmente pudessem

proporcionar a cena predicativa de sala de aula uma pratica semidtica vinculada ao

1 No ano de 2020, a ETEC Professor Massuyuki Kawano passou a ofertar as modalidades de Ensino Médio
com Itinerario Formativo, apos a reformulacdo da BNCC, tendo atualmente os cursos: Ensino Médio com
Itinerario Formativo de Ciéncias Biolégicas, Agrérias e da Salde; Ensino Médio com Itinerario Formativo
em Ciéncias Exatas e Engenharias; Ensino Médio com Itinerario Formativo em Linguagens, Ciéncias
Humanas e Sociais.
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contexto social em que vivemos, que, grosso modo, ¢ “bombardeado” pelos efeitos das
telas, dos cliques, dos botdes.

Queremos, aqui, fazer mencdo a um aspecto especifico que ganhara destaque na
analise: a suposta “divisdo” entre o que chamamos de ambiente escolar, quando nos
referimos & préatica escrita da producdo das cartas, e ambiente digital, quando nos
referimos a préatica escrita do comentéario on-line. Assim, é importante esclarecermos que
esta aparente divisdo ndo nos coloca em espacos fisicos distintos ou excludentes. Pelo
contrario, sendo, ambos, constituintes da cena pratica escolar (ja que a producéo escrita
ocorre a partir da abordagem dos textos na escola), trazem marcas especificas destas
praticas escritas, que se dao de modo sincrono, no caso das cartas, e de modo assincrono,
no caso dos comentarios on-line.

Assim, nossa opcao por distingui-las até aqui tem como finalidade atender aos
pontos especificos aos quais nos propusemos a investigar: pensar a escrita como gesto de
inscricdo em uma variedade de suportes.

Para tanto, embora o género epistolar esteja inserido dentro do material didatico
disponivel para uso na Unidade Escolar de onde se origina nossa coleta, ndo faremos uma
analise de materiais didaticos para discutir sobre 0s aspectos aqui mencionados a partir
de suas propostas para o ensino de producdo de texto, mas acreditamos ser importante
destacar que grande parte deles ainda prop6e o ensino de producdo de texto por meio da
proposicdo de enunciados que se reduzem a modificacdo de valores axioldgicos que, por
sua vez, deverdo ser transformados quando assumidos por um sujeito.

A esse respeito, percebe-se que em sua maior parte, 0s exercicios dos materiais
didaticos configuram as préaticas reguladoras da producdo textual apresentando ao sujeito-
aluno investimentos que ndo se ddo pelo viés de um /querer-fazer/ — ja que ele devera
apenas seguir as prescri¢des do livro para produzir.

Em contrapartida, também n&o se ddo por um /saber-fazer/, pois as propostas de
producdo textual, em sua maioria, articulam o género reduzindo-o a “recortes” que
priorizam sua estrutura genérica, bem como por suas caracteristicas formais, em quase
sua totalidade, fazendo com que esta pratica se estreite em classificacbes que nédo
problematizam a complexidade inerente ao género, se pensado por meio de uma
abordagem semidtica, por exemplo.

Sabe-se que por meio de tais estratégias, o discurso do enunciador — organizador

do livro didatico, por exemplo, — é investido de elementos que buscam convencer o(s)
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enunciatario(s): o aluno, que deverd cumprir as tarefas propostas para as quais fora
supostamente preparado; e o professor, que devera utilizar este suporte para transferir os
conhecimentos propostos, devendo-lhe parecer, portanto, eficaz. Revestidos por verbos
conjugados no imperativo, proprios de um discurso que emite instrucdo tal como € o
discurso didatico (“retina-se”, “avalie”, “reveja”, “redijam”, “revisem”, “passem a
limpo”, “discutam™), h& o fortalecimento da figurativizacao do papel do aluno, professor,
bem como do livro: ao primeiro, resta uma imagem receptiva; ao segundo, a de
transmissor das informacdes; ao terceiro, a de detentor do conhecimento.

Além disso, 0s mecanismos utilizados nas instrugdes por meio das escolhas
lexicais formam, ainda, a representacdo de um ensino essencialmente avaliativo, onde o
envolvimento com o género textual se da pela realizagdo de tarefas que devem ser
validadas, constituindo, em base, propostas que tém como intencéo fixar nomenclaturas
e tipologias, desconsiderando, muitas vezes, 0S mecanismos que operam nas propostas
de producéo textual.

Nesse caso, em se tratando da memdria discursiva que tem a escola, pensamos que
as relacdes que se dao na cena pratica escolar podem alterar as significacGes do texto-
enunciado, isso porque a pratica escrita sera, em nossa investigacao, problematizada a
partir das relagdes que se dao pela interpelagdo do suporte, podendo configurar a
identificagdo de novas formas de vida a partir desta cena.

A esse respeito, Schwartzmann (2009, p. 97) explica que a forma de vida “¢ uma
experiéncia semidtica que da lugar a uma espécie de sentimento de identidade e de
comportamento, gracas a regularidade de um conjunto de processos, de procedimentos de
acomodagio estratégica”, o que corrobora a experiéncia de um ethos, que, por meio da
experiéncia convertida em um dispositivo de expressao, forma-se a partir de uma
regularidade, isto €, pela integracdo e totalidade dos niveis inferiores, tendo, portanto,
uma isotopia, ponto este que sera abordado em nossa tese a partir da discussdo acerca do
modo pelo qual a subjetividade e a identidade dos sujeitos inscritos séo constituidas por
meio da correlacdo entre o género, o texto e o objeto-suporte.

Partindo desse pressuposto e avangando para 0S n0ssos interesses, vemos que ha,
atualmente, uma abordagem dos géneros em meio aos liames que parecem distinguir as
praticas escritas atuais — dentre elas o comentario on-line — de praticas outras. Sobre este
aspecto, Schwartzmann (2013, p. 58) discute a respeito do fendbmeno que perpassa 0
cenario atual da semidtica: uma possivel “semidtica da cibercultura ou semidtica da

linguagem digital”, como assim reflete. E & nesse sentido que consideramos a prética
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escrita do comentério on-line: como pratica semiotica, ja que ha nele o reconhecimento
da “configuracdo de uma forma de interagdo muito particular entre sujeitos, disposta e
apreensivel na forma de uma cena”, o que faz da pratica semiotica um “comportamento
regido por valores socioculturais” (SCHWARTZMANN, 2013, p. 58).

Nessa direcdo, numa pratica semidtica marcada pela producdo de um texto
epistolar interpelado pelo suporte papel, em comparacdo a producdo de um comentério
on-line, que por sua vez é interpelado pelo suporte celular e/ou computador, quais as
peculiaridades e similaridades proprias no texto-enunciado? Quais marcas evidenciam os
papeis e posigdes enunciativas durante o processo de textualizagdo do percurso
argumentativo? De que modo a subjetividade e a identidade dos sujeitos inscritos séo
constituidas nesta cena predicativa? Sdo estas as perguntas que nortearam 0 NOSSO
trabalho.

2. Da escolha tedrica: por que a semiotica?

Passemos ao proximo passo de nossas escolhas: por que optar pela semiética
dentre as teorias do discurso para discutir sobre o ensino de producéo de texto na sala de
aula? Eis aqui o primeiro motivo que nos levou a escolha pela semiética dentre as demais
teorias discursivas: a possibilidade de pensarmos sobre o texto a partir de uma perspectiva
que nos possibilite extrapolar suas propriedades estruturais como a classificacdo do
género e estruturas formais, por exemplo, estendendo-se as significacdes que ndo se dao
somente no/pelo plano do conteddo.

Neste caso, diante desta nossa “necessidade tedrica” e, sabendo que tantos outros
pesquisadores ja se debrucaram sobre as discussdes a respeito da producédo de texto em
sala de aula, foi primordial para nés, que pretendemos discutir o ensino de producéo de
texto em sala de aula para além de uma producéo de conteudo, buscar respostas que nos
ajudassem a refletir sobre: de que modo a situacéo de sala de aula, a sua “cena”, constitui
a producdo do texto-enunciado?

Quando falamos aqui em cena, estamos nos referindo a nocéo de cena predicativa,
que ja nos insere, € claro, no campo tedrico da semiotica discursiva, pois € nela que
encontramos este caminho, que chamaremos de caminho tedrico-metodoldgico. Entéo,
retornando as razGes da nossa escolha pela semidtica, percebemos que para atender as
perguntas do nosso trabalho, era necessario tracar, dentre as teorias discursivas,

fundamentos que nos auxiliassem a problematizar o ensino de producéo de texto em sala
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de aula a partir de diferentes pontos de vista, uma vez que nosso objetivo parte de uma
problematizacdo sobre a producdo de texto em sala de aula que ndo considera somente
uma analise de conteudo, adentrando, de fato, este espago a partir de tudo o que o compde:
Seus sujeitos, organizacao, discursos. Em outras palavras: uma semiotica das praticas.

E exatamente aqui, em uma semiética das préaticas, que chegamos em Jacques
Fontanille, que, ao final dos anos 1990, buscou, de certo modo, ultrapassar o problema da
andlise de contetido como entendida segundo o modelo do Percurso gerativo de sentido?,
integrando ao problema do texto problemas que permeiam a producdo de sentido e as
instancias de significacdo, problematizando uma abordagem néo apenas sobre 0 género
em semidtica, mas também permitindo toma-lo como um objeto dado, relacionando-o a
outros discursos. Além disso, essa abordagem reconhece o texto perpassado pela cena
pratica que regula as suas instancias de producdo: outros textos, discursos e praticas.

Neste caso, a nossa escolha pela semiotica, enriquecida pela possibilidade de se
pensar sobre o texto por diferentes pontos de vista, passa, também, por um desdobramento
tedrico, marcado por um avango no campo investigativo desta teoria discursiva, uma vez
que, de modo geral, sabe-se que a teoria semiotica ignorou ou pelo menos néo privilegiou
0 problema dos géneros ao longo de seu percurso teoérico, o que levou a uma restricdo
para que se desenvolvessem algumas discussdes, 0 que deixa, até hoje, lacunas e dividas
sobre a operacionalidade do conceito.

No entanto, ndo ha davidas que no @mbito das propostas mais atuais da semidtica
de linha francesa, € possivel, finalmente, encontrar reflexdes sobre 0 modo como a nogédo
de género foi tratada na teoria, 0 que é um ponto essencial para a nossa discussao, pois
ao tratarmos sobre o género a partir de uma abordagem semiética, ndo o fazemos com o
objetivo de desenvolver nossa pesquisa no entorno dos debates sobre os géneros, mas a
fim de demonstrar que atualmente é possivel refletir sobre a operacionalidade deste
conceito a partir de visdes outras.

Nesse sentido, o percurso investigativo realizado por Schwartzmann (2009), em
especial em sua tese de doutorado intitulada Cartas marcadas: préatica epistolar e formas
de vida na correspondéncia de Mario de Sa-Carneiro, institui um novo tempo para as

teorias discursivas: a possibilidade de se pensar sobre o género, entendido aqui como

2 Sobre este aspecto, é importante ressaltar que Jean Marie-Floch havia ja proposto um modelo, bastante
bem desenvolvido, para os textos visuais, que foi estendido a praticas sociais diversas. Mas é somente com
Fontanille que o0 modelo ganha a forma de uma proposta teérico-metodoldgica.
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pertencente a uma pratica semidtica organizada. Isso porque Schwartzmann (2009)
constroi um caminho teérico-metodoldgico: inicia pelas primeiras ideias fontanillianas,
posteriormente as greimasianas, unindo-as, por fim, as questdes das praticas propostas
por Fontanille.

Assim, embora discutir sobre 0s géneros em uma abordagem semidtica ndo seja o
nosso objetivo, passar por este caminho tedrico-metodoldgico é o que permite que em
nossa pesquisa a analise dos textos produzidos em sala de aula tomem, de fato, outra
dimensdo: a dimensdo das praticas, 0 que por consequéncia nos possibilita destoar das

analises e pesquisas ja realizadas quando se trata de producdo de texto em sala de aula.

3. Do recorte conceitual: a cena prética

Descritas as razdes de nossa escolha pelo objeto-texto, bem como pela escolha
tedrica, passemos ao proximo aspecto de nossa pesquisa: 0 conceito de cena pratica de
Jacques Fontanille, que estabelecemos como um dos fios condutores da nossa discussao.
Nos principios fontanillianos, este conceito regula as instancias de producdo de texto
(instancias didatica, publica, familiar etc.), na medida em que concebe a prética de escrita
como fruto de um ou mais processos, cercados pelos actantes proprios a esses processos,
circunscritos e implicados pelas propriedades formais dos objetos e espacos envolvidos
na cena (sala de aula, cadernos, materiais didaticos, etc.).

Partindo dos objetivos deste trabalho, pelos quais propomos uma reflex&o sobre a
producdo escrita no ambiente escolar, acreditamos, entdo, que é possivel perceber a
possibilidade de se explorar os textos e, por consequéncia, as producdes textuais, se ao
aluno forem apresentados os modos de organizacédo textual e, sobretudo, a constituicdo
do funcionamento discursivo.

Desse modo, para discutirmos sobre as praticas de escrita na sala de aula,
elegemos o género epistolar, presente nos materiais didaticos, mas, também, como pratica
social ja enraizada na cultura, em cotejo com praticas de escrita em contexto digital
tambem em sala de aula: o comentario on-line.

Aproximamos, por enquanto, estes dois géneros — epistolar e comentario on-line
— por meio de alguns pontos de contato: sabe-se que tanto a préatica epistolar quanto a
pratica do comentério on-line sdo simulacros de situacdes de comunicacao in praesentia.

Logo, isso nos permitiu acreditar que poderiamos identificar, com mais precisdo, as
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estratégias enunciativas que organizam e caracterizam esses géneros nos dois espagos em
que circulam: o ambiente escolar e 0 ambiente digital®.

Assim, propomos uma reflexdo sobre os géneros que fuja da tradicional
perspectiva de estudo que contempla a comparacédo ou classificacfes estereotipadas e leve
em consideracdo, na esteira das propostas de Jacques Fontanille, os diversos niveis de
pertinéncia da analise semidtica, com especial destaque aos problemas relativos ao
objeto-suporte, as cenas predicativas e ao texto-enunciado, chegando, entéo, ao proximo
principio norteador de nosso trabalho: o suporte.

Partindo dos principios fontanillianos, a esse respeito, Schwartzmann (2018, p. 4)
explica:

O ‘valor’ assumido pelo objeto de inscri¢do numa dada cultura pode, portanto,
‘contaminar o valor do préprio texto-enunciado, pois um poema ou um artigo
cientifico publicados on-line (em um blog, por exemplo) ndo costumam ter o
mesmo estatuto daqueles publicados em papel, assim como uma pintura lida
como grafite na rua tera outro valor ou estatuto quando lida como grafite numa
sala de museu.

Nessa direcdo, ainda que sejam, ambos, género epistolar e comentério on-line, de
carater argumentativo?, a hipotese que seguimos é que a mudanca de suporte que esta por
detrds da propria caracterizacdo genérica de cada um deles acaba por interferir nas

praticas de escrita.

4. Da organizacao dos capitulos

Para o desenvolvimento de nossa tese, organizamos os capitulos da seguinte
maneira: no Capitulo 1 — O Ensino Médio em Contexto, apresentamos uma
contextualizacdo da Unidade Escolar e do Curso selecionados para a coleta de dados. No
Capitulo Il — O género em questdo: percursos semioticos, destacamos a trajetoria das
preocupacOes da semiotica sobre 0s conceitos de texto, discurso e género, ja que estes
conceitos se relacionam com a nossa discussdo sobre a pratica escrita e nos situam na
perspectiva que adotamos: a teoria semiotica. No Capitulo 111 — O ambiente escolar e as
praticas de producdo de texto, apresentamos 0s aspectos que compuseram a produgdo

escrita no ambiente escolar para tratar do papel da fala e da escrita neste ambiente,

3 Por ora, trataremos os ambientes em dois: ambiente escolar e ambiente digital. Em nossa analise
estenderemos esta discuss&o.

4 Sabemos que na pratica epistolar ha textos que ndo estdo embasados pelo carater argumentativo. Cabe
aqui esta denominagdo em razao da escolha do nosso corpus.
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sobretudo nas préticas escritas atuais, que se instauram, também, pela textualidade
eletrnica e as configuragdes de fala e escrita no ambiente digital. Por fim, no Capitulo

IV — O papel e a tela: uma proposta de andlise, discutimos a analise do material coletado.
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1 O ENSINO MEDIO EM CONTEXTO

Conforme ja mencionado, para o desenvolvimento de nossa tese problematizamos
a pratica da correspondéncia nos ambientes escolar e digital, tomada como pratica de base
para a produgdo textual dos alunos, a fim de identificar as estratégias de estrutura,
organizacdo e desenvolvimento que caracterizam esses géneros nos dois espacos
discursivos.

Para tanto, o corpus foi constituido pela coleta de cartas escritas no ambiente
escolar, bem como pela producio de comentarios on-/ine, publicados no ambiente digital.
Ambos os géneros foram produzidos nas aulas de Lingua Portuguesa, Literatura e
Comunicacdo Profissional pelos alunos do terceiro ano do Ensino Técnico Integrado ao
Médio (ETIM) da Escola Técnica Estadual Professor Massuyuki Kawano, localizada na
cidade de Tupa — Sao Paulo, pertencente ao Centro Paula Souza. A turma era composta
por 36 alunos, que pelo referido curso obtiveram o Ensino Médio e a habilitagdo
profissional/técnica em Desenvolvimento de Sistemas.

O tempo de duracgdo previsto para a coleta de dados e realizacdo do cronograma
de atividades foi de dois bimestres, sendo eles o segundo e quarto bimestres de 2017. No
segundo bimestre, de acordo com o contetdo programético do Plano de Curso,
articulamos nas aulas de Lingua Portuguesa, Literatura e Comunicacdo Profissional o
género epistolar a partir da perspectiva dos componentes da BNCC para a producdo
escrita, bem como as diretrizes do Centro Paula Souza para a comunicagéo profissional.
Assim, foi neste bimestre que a carta argumentativa compds o tema das aulas de producgéo
escrita, passando por definicdo, contextos de producdo e publico alvo. Neste periodo, 0s
alunos tiveram contato com os diferentes tipos de carta (tendo em vista o género
epistolar), sendo explorada, com maior énfase, a carta argumentativa. As atividades foram
realizadas seguindo o planejamento escolar para o curso e série.

Na sequéncia, o periodo da coleta de cartas deu-se em junho de 2017 e a coleta de
dados dos comentarios on-line teve inicio em outubro de 2017. Nesta etapa, além de
produzir os comentarios on-line nas dependéncias da Instituicdo (laboratérios de
Informatica), os alunos puderam, também, acessar o canal no ambiente extraescolar para
produzi-los.

Ressaltamos, ainda, que os procedimentos metodoldgicos estiveram em
consonancia com as habilidades e competéncias descritas a seguir no Plano de Trabalho

Docente do referido componente curricular, série e curso, pontos que justificam nossa
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escolha por esta sala e série para seu desenvolvimento. Ademais, todas as implicacdes
éticas foram respeitadas e observadas neste processo, que teve inicio com a submissao do
projeto de pesquisa a0 Comité de Etica da Universidade e, a partir da aprovacéo, os
Termos de Consentimento foram encaminhados aos pais para sua assinatura e ciéncia da
coleta de dados e trabalho a ser desenvolvido, bem como a dos participantes da pesquisa.

Neste capitulo, trazemos, entdo, a contextualizacdo da Unidade por meio de

aspectos que visam contextualizar as producGes que embasam nossa discussao.

1.1 Escola Técnica Estadual Professor Massuyuki Kawano: a Instituicéo

O Centro Paula Souza (CPS) é uma autarquia do Governo do Estado de S&o Paulo,
vinculada a Secretaria de Desenvolvimento Econémico, que administra as Escolas
Técnicas (Etecs) e as Faculdades de Tecnologia (Fatecs) estaduais. A Escola Técnica
Estadual Professor Massuyuki Kawano € a Unidade pertencente ao Centro, onde
realizamos a nossa pesquisa e se localiza na cidade de Tupa, Séo Paulo, regido da Alta
Paulista. Esta unidade é administrada pela regido administrativa de Marilia, conforme se

observa abaixo:
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Figura 1 Mapa das ETECs por Regido

Atualmente, o nimero de matriculados nas ETECs excede 208 mil estudantes, que
se dividem nos Ensinos Técnico, Médio e Técnico Integrado ao Médio. A Instituicdo
Centro Paula Souza foi criada pelo decreto-lei de 6 de outubro de 1969 e foi resultado de
um grupo de trabalho que pretendia avaliar a viabilidade de implantacao gradativa de uma
rede de cursos superiores de tecnologia com duracdo de dois e trés anos. Porém, no
decorrer das décadas, englobou, também, a educacdo profissional do estado em nivel
meédio, expandindo o ensino pelas regides do Estado.

O orgdo Centro Paula Souza recebe este nome como homenagem ao engenheiro e
professor Antonio Francisco de Paula Souza (1843-1917), que se posicionava como um
liberal, a favor da republica e do fim da escravatura. Paula Souza era considerado como
um homem a frente de seu tempo e notadamente como um educador que defendia o papel
da escola como meio de formacdo de profissionais, além de um local para discussdes
académicas.

Nesse contexto, a Unidade Etec Professor Massuyuki Kawano foi inaugurada em
2006, quando ainda funcionava como classe descentralizada administrada pela Etec
Amim Jundi, de Osvaldo Cruz, Sdo Paulo. Posteriormente, ap6s um decreto, transformou-
se de extensdo a uma Unidade no final do referido ano.

No ano de 2008, a Unidade passou a ofertar, além dos cursos técnicos, o Ensino
Meédio, que se iniciou com 04 salas de 40 alunos cada uma e mantém, atualmente, 09 salas
no periodo da manhg, totalizando aproximadamente 360 alunos. No ano de 2013, a escola
ofereceu mais uma sala para o Ensino Técnico em Informatica Integrado ao Médio e,
atualmente, mantém 03 salas no periodo integral, totalizando aproximadamente 120
alunos, concentrando-se no Eixo Tecnoldgico de Ensino Médio e Informacdo e
Comunicagéo.

Além desses cursos, a Unidade oferece, também, os Cursos Técnicos em
Administracdo, Comércio, Contabilidade, Desenho de Construgdo Civil, Design de
Interiores, Enfermagem, Farmécia, Informética, Informética para Internet, Marketing,
Recursos Humanos e Redes de Computadores.

No que se refere a infraestrutura da Unidade, a Escola dispde de uma area
construida de 4.288,42 m2 em uma area total de 8.508,86m2. E composta de dois prédios
de dois pavimentos cada (térreo e superior), ligados por passarela e escadas. Ha 16 salas

e todas possuem recursos multimidia: microcomputador com acesso a internet, projetor
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multimidia ou TV, aparelhos de som e 3 lousas digitais, instaladas no Laboratério de
Quimica e Biologia, Audio Visual e Sala 17. Possui 05 laboratérios de Informética e 01
laboratdrio de Hardware, local préprio para que o aluno aprenda a pratica de montagem
e desmontagem de um microcomputador, alem de 01 Sala de Informatica, destinada a
pesquisas e Trabalhos de Conclusao de Curso.

Além desses, a Unidade possui 01 Laboratério de Enfermagem, Laboratdrio de
Farmacia, Laboratorio de materiais de Desenho de Construcdo Civil, Biblioteca com
acesso a Internet, cozinha, refeitério e 01 sala de audiovisual/auditorio com capacidade
para 90 pessoas e, ainda, uma sala de Oficina de Artes. A escola também possui banheiros
adaptados para portadores de necessidades especiais, uma horta de plantas medicinais e

uma arena descoberta para a realizacdo de eventos ao ar livre.

1.2 Ensino Técnico Integrado ao Médio (ETIM): o Curso

A Escola Técnica Estadual Professor Massuyuki Kawano, atualmente, fornece o
curso do Ensino Médio em duas modalidades: o Ensino Médio Regular e o Etim (Ensino
Técnico Integrado ao Médio — Técnico em Informaética).

Para o0 ano de 2020, a Unidade Escolar passara a ofertar, além do Ensino Médio
em sua modalidade regular, o0 Ensino Médio com énfases em areas distintas. Assim, em
consonancia com as alteracfes previstas na BNCC e com as reformulagbes do Centro
Paula Souza, o Ensino Médio passara a constituir-se em Itinerarios que se dividem em
areas: Ensino Médio com énfase em Linguagens, Ciéncias Humanas e Sociais, Ensino
Médio com énfase em Ciéncias Bioldgicas, Agrarias e da Saude e Ensino Médio com
énfase em Ciéncias Exatas e Engenharias. Para o Etim, curso Técnico Integrado ao Ensino
Médio, a énfase passa a ser, além da habilitacdo em Informatica, a linha do
Desenvolvimento de Sistemas. Além desses, ha a oferta do NOVOTEC, Ensino Médio
com Habilitacdo Técnica Profissional em Administracéo.

Essas modifica¢fes assinalam que ao passo em que ha um conjunto de medidas
previstas em Lei para assegurar a eficacia do Ensino Médio no Brasil, no que tange a
nossa pesquisa também propomos alargar esses passos, uma vez que ao discutirmos sobre
as praticas textuais em sala de aula visamos promover uma reflexdo que projete, também,
um ensino que priorize o protagonismo do aluno no processo de ensino e aprendizagem.

Pensamos, dessa forma, que a atividade on-line investe e fortalece esse protagonismo,
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visto que atenua a forca institucional da escola sobre o sujeito, uma vez que a producao
escrita tem este papel.

A esse respeito, a BNCC traz, também, essa intencdo de promover um ensino que:

[...] garanta aos estudantes ser protagonistas de seu proprio processo de
escolarizacdo, reconhecendo-os como interlocutores legitimos sobre curriculo,
ensino e aprendizagem. Significa, nesse sentido, assegurar- -lhes uma
formac&o que, em sintonia com seus percursos e histérias, permita-lhes definir
seu projeto de vida, tanto no que diz respeito ao estudo e ao trabalho como
também no que concerne as escolhas de estilos de vida saudaveis, sustentaveis
e éticos. (BRASIL, 2019, p. 463)

Desse modo, aproximamos nossa discussdo a ja prevista na BNCC, que, ao
direcionar-se aos jovens, publico discente do Ensino Médio, projeta sua formagao a partir
da possibilidade de formé-los enquanto “sujeitos criticos, criativos, autonomos e
responsaveis” (BRASIL, 2019, p. 463). Para tanto, ha a orientagéo de que o Ensino médio
proporcione experiéncias e processos capazes de garantir a leitura da realidade e o
enfrentamento dos desafios da contemporaneidade, a fim de que possam tomar decisdes
éticas e fundamentadas, podendo intervir e investigar sobre aspectos politicos, sociais,
ambientais, culturais, entre outros, de modo que atuem em sociedade.

E importante observar, portanto, que ao realizarmos esta pesquisa, estamos
inseridos em um cenario que ja prevé a importancia de se repensar as bases que compdem
0 Ensino Médio e suas praticas. Sabendo que nosso objetivo de pesquisa ndo é investigar
0 processo de ensino em si, cabe, apesar disso, esta aproximacao, tendo em vista que
inseridos neste contexto — a sala de aula —, é interessante pensar de que modo a semioética
pode permitir que estes passos, propostos em lei, sejam efetivamente consolidados.

A esse respeito, a BNCC trata de modo particular da importancia das novas
tecnologias para o ensino, ponto que nos referimos em nossa pesquisa quando propomos
observar a préatica escrita sob o perpassar do suporte. Nesse aspecto, tem-se a orientacéo
para que exista uma progressdo das aprendizagens pautada no aprofundamento na
pesquisa e no desenvolvimento de criagcOes autorais, proporcionando a interseccdo das
linguagens, de modo que se considere as novas tecnologias (BRASIL, 2019).

Para tanto, ha a seguinte orientag&o:

Para orientar uma abordagem integrada dessas linguagens e de suas préticas, a
area prople que os estudantes possam vivenciar experiéncias significativas

com préticas de linguagem em diferentes midias (impressa, digital, analdgica),
situadas em campos de atuacdo social diversos, vinculados com o
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enriquecimento cultural préprio, as praticas cidadas, o trabalho e a continuagao
dos estudos. (BRASIL, 2019, p. 485).

Nesse sentido, destacamos esses aspectos tendo em vista que o alunado, uma vez
inserido nesse contexto, deve ter a garantia de praticas que proporcionem a possibilidade
de sustentar-se por meio desses pontos.

O curso em questdo segue o0 Eixo Tecnoldgico de Informacéo e Comunicacao e é
constituido pela formacéao de trés anos. O plano de Curso especifica que no primeiro
ano adquire-se a Qualificacdo Profissional Técnica de Nivel Médio de Auxiliar de
Informaética; ao final do segundo ano, Qualificagdo Profissional Técnica de Nivel Medio
de Auxiliar em Programacdo de Computadores; ao final da terceira série, Habilitacao
Profissional de Técnico em Informatica Integrado ao Ensino Médio.

Para este curso, ha a seguinte previsdo com relacéo ao perfil do aluno e ao que se
refere a Linguagem:

Deve ser capaz também, por ser concluinte do Ensino Médio, de:

1. Dominar Linguagens — demonstrar bons conhecimentos da
dindmica padréo da lingua portuguesa e utilizar as diferentes linguagens
para se expressar e se comunicar;

2. Compreender Fendmenos — aplicar conceitos das diferentes areas
do conhecimento para a compreensao de aspectos da realidade;

3. Resolver Problemas — contextualizar dados e informacGes para
resolver situacdes-problema;

4. Construir Argumentos — organizar informacdes e conhecimentos
para a construcao de argumentos significativos;

5. Elaborar Propostas — recorrer a conhecimentos adquiridos para
elaborar propostas de intervencao.

Essas informacdes, sistematizadas, organizam-se da seguinte forma:
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Competéncias

Habilidades

Valores e Atitudes

COMPETENCIA 01:

Utilizar-se das linguagens como
meio de expressdo, informagdo e
comunicacao, em situagdes
intersubjetivas, adequando-as aos
contextos diferenciados dos
interlocutores e das situacdes.

- Perceber a pertinéncia da utilizacdo de
determinadas formas de linguagem, de
acordo com

diferentes situagdes e objetivos.

- Colocar-se no lugar do interlocutor ou
do publico alvo e adequar as formas e
meios de expressdo as  suas
caracteristicas especificas.

- Perceber quais sdo, selecionar e
utilizar as formas mais adequadas para
expressar  concordancia, oposicao,
indiferenca, neutralidade, solidariedade
em diferentes situacGes e contextos etc.
- Selecionar estilos e formas de
comunicar-se ou expressar-se
adequados aos discursos cientifico,
artistico, literrio ou outros.

- Utilizar textos e discursos que, na
forma e no conteddo, sejam mais
adequados para contestar, esclarecer,
fundamentar, justificar, ilustrar ou
reforgar argumentos.

- Valorizagao do dialogo.

- Respeito ao interlocutor e fazer-
se respeitar.

- Senso critico.

COMPETENCIA 02:

Exprimir-se por escrito ou oralmente
com clareza, usando a terminologia
pertinente.

- Adequar o discurso ao vocabulario
especifico e as caracteristicas pessoais e
sociais dos interlocutores ou do publico
alvo.

- Reconhecer e utilizar terminologia e
vocabulério especificos a cada situacéo.
- Utilizar dicionarios de linguas,
especializados em areas de
conhecimento e/ou profissionais.

- Aprimorar o discurso incorporando ao
vocabulario termos especificos da area

- Colocar-se no lugar do outro.

- Respeito ao interlocutor e fazer-
se respeitar.

-Preocupacdo com a qualidade de
seus registros e com as formas e
conteldos de suas comunicagdes.

cientifica, artistica, literaria e
tecnoldgica.
COMPETENCIA 03: - Analisar e interpretar textos e | - Confianga em si proprio.

Colocar-se como sujeito no processo
de producgdo/recepcdo da
comunicagao e expressao.

discursos reconhecendo, nas diferentes

formas de expressdo, objetivos,
intencdes, valores implicitos,
mensagens  subliminares, filiacdo
ideoldgica etc.

- Selecionar estilos e formas de
comunicar-se ou expressar-se

adequadas a cada situagdo, utilizando
categorias e procedimentos proprios do
discurso cientifico, artistico, literario ou
outros.

- Acionar, selecionar e organizar
conhecimentos e articula-los
coerentemente com coesdo pertinente
para a construcdo de argumentos e de
propostas criticas, com coeréncia,
coesdo e unidade.

- Disposigéo enfrentar
situacdes novas.

- Iniciativa em buscar e dar
informacgOes e expressar ideias e
sentimentos.

- Responsabilidade

iniciativas.

em

por suas

COMPETENCIA 04:

Considerar a linguagem e suas
manifestacbes como fonte de
legitimacdo de acordos e condutas

- Relacionar conhecimentos de
diferentes naturezas e areas numa
perspectiva interdisciplinar.

- Reconhecimento e respeito pelas
diferencas e tratamento a todos
como iguais.
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sociais que se realizam em contextos
historico-culturais especificos.

- Situar as diversas producdes da
cultura em seus contextos historico-
culturais.

- Respeitar e preservar as manifestagdes
da linguagem, utilizadas por diferentes
grupos sociais, em suas esferas de
socializagdo.

- Usufruir do patriménio cultural
nacional e internacional, com as suas
diferentes visdes de mundo, e construir
categorias de diferenciacéo, apreciacdo
e criacdo.

- Interpretar informagdes, cédigos,
ideias, palavras, diferentes linguagens,
considerando as caracteristicas fisicas,
étnicas, sociais e historicas de seus
emissores/produtores.

- Identificar caracteristicas e elementos
nacionais, regionais, locais, grupais,
nas diferentes formas de expressdo e
comunicagdo e utiliza-las para a anélise
e interpretacdo das producdes literarias,
cientificas e artisticas.

- Detectar, nos lugares, as relacfes de
convivéncia ou de dominagdo entre
culturas de diferentes origens.

- Valorizagdo das contribuicfes de
diferentes geracGes, povos, etnias
na construcdo do patriménio
cultural da humanidade.

Tabela 1 Plano de Curso — 32 série — ETIM

Dessa maneira, ao término das trés séries, o concluinte da Habilitacdo Profissional de
TECNICO EM INFORMATICA INTEGRADO AO ENSINO MEDIO devera ser capaz de:

1. expressar-se adequadamente, com autonomia, clareza, e precisdao conforme o

contexto em que se d& a a¢cdo comunicativa;

2. planejar, executar, acompanhar e avaliar projetos;

3. compreender e avaliar o papel historico dos diferentes atores sociais;

4. propor agdes de intervencgao solidaria.

Observando, entdo, 0 modo de organizagédo do curso, pode-se ressaltar a importancia de

se realizar este estudo na direcéo de observar de que modo, para além da recepcao e abordagem

do conteudo, os alunos podem se apropriar da préatica escrita sob a consideracéo do suporte.

Nessa direcdo, uma vez inseridos no Programa de Pds-graduacdo em Linguistica e

Lingua Portuguesa, de modo especifico na linha de pesquisa “Estrutura, organizacdo e

funcionamento discursivos e textuais”, acreditamos ser vidvel a nossa busca por estes

questionamentos, que podem trazer contribuicdes académicas e, sobretudo, estendé-las as

praticas e reflexdes do &mbito escolar no que se refere ao trabalho com as produces textuais.
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E importante ressaltar, também, que o curso, conforme visto acima,
consideraimprescindivel a formacdo critica, pelas habilidades e competéncias descritas, a
autonomia e o desenvolvimento desses aspectos na formacao do aluno.

Logo, falar sobre a influéncia do suporte nesse processo é considerar, também, as novas
praticas de escrita na contemporaneidade, uma vez que as novas tecnologias exercem o papel
de mediar as novas manifestagdes e formas de expressdo, o surgimento de novos géneros, bem
como as diferentes caracteristicas de linguagem que constituem este cenario.

Nesse contexto, acreditamos que a semiética, por enveredar-se por seu arcabouco
tedrico e suas (re)formulacdes em diferentes situacdes de estudo, pode contribuir para este olhar
dentro da sala de aula, em especial para desenvolver a autonomia dos alunos, que tém a chance
de reconhecer as praticas de comunicacgdo orais e escritas como fruto do encontro de diversos
niveis de significacdo, entrecruzados em diferentes situacfes semidticas. Ademais, vale
ressaltar que as orientagOes atuais da BNCC tratam de aspectos que se referem a estudos
linguisticos e semiotica, o que indica este reconhecimento e possibilidade.
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2 O GENERO EM QUESTAO: PERCURSOS SEMIOTICOS

Neste capitulo, ao tratarmos do género pelos percursos semidticos, destacamos 0s
espacos alcancados pela semidtica acerca desses questionamentos que, sem duvida, retratam
seu papel em diferentes contextos, ja que discutiu e ainda discute sobre variados objetos de
andlise em situacgdes distintas.

Assim, a discussdo aqui realizada tem por objetivo apontar a complexidade pela qual
consideramos o género pelo viés da semiotica, j que nosso trabalho nao se ocupa em realizar
uma analise das préaticas escritas que contemplara a classificacdo dos textos a partir de sua
estrutura e organizacdo somente, mas pela semidtica das préaticas, que, a nosso ver, permite
relacionar a pratica escrita, 0s seus contextos e situacdes de producéo e a relevancia do suporte,
favorecendo a possibilidade de se pensar a escrita no ambiente escolar como uma pratica que
ndo seja desvinculada do “mundo real”, isto €, que ndo seja apenas entendida como uma préatica
escolar mas sim como uma prética social ampla.

Aqui, pretendemos, entdo, ressaltar a contribuicdo que creditamos a semidtica pela
possibilidade de um trabalho das praticas escritas em sala de aula voltado ao atendimento do
que propdem os documentos oficiais para 0 Ensino Médio no que dizem respeito a producao

escrita em sala de aula.

2.1 O Texto e o discurso na semiotica: “distin¢Ges” necessarias

Ap6s um amplo caminho de reformulacdes e inovagdes tedricas que perpassaram a
Linguistica e o interesse dos linguistas, as investigacdes atreladas a linguagem chegaram, entdo,
aos dias atuais e, em especial, ao ambiente escolar.

Considerando, entdo, que ao ambiente escolar também foram direcionadas as teorias do
discurso, faremos uma reflexdo acerca do quadro tedrico adotado pelo livro didatico em
questdo. Entretanto, em razdo dos diferentes posicionamentos sobre os conceitos de fexto e
discurso, o que ¢ proprio das peculiaridades das abordagens teoricas, discutiremos,
primeiramente, sobre esses conceitos como trazidos pela semidtica, que, em seu percurso,
trouxe questionamentos sobre a tipologia dos discursos, bem como sobre a diferenca entre texto
e discurso.

Para o primeiro conceito em questdo, o texto, trazemos as reflexdes de José Luiz Fiorin
(1990), que ja neste periodo apresentava a necessidade das teorias do discurso tratarem do

problema dos géneros. Segundo o autor, a tipologia discursiva ¢ constituida por dois aspectos
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problematicos: o dos critérios de classificagdo dos discursos e o dos géneros. Amparado nos
preceitos semidticos de A. J. Greimas, de que cada tipologia tem sua peculiaridade de acordo
com o objeto selecionado, discorre sobre a geragao do sentido por meio de um percurso que vai
do mais simples ao mais concreto, explicitando o percurso gerativo de sentido, que se divide
em trés patamares: nivel fundamental, nivel narrativo e nivel discursivo, tendo, cada um deles,
dois componentes — uma sintaxe e uma semantica.

Na tentativa de elucidar a questao sobre o trabalho com a tipologia dos discursos, o autor
segue suas indagagdes pontuando alguns exemplos. Para tanto, cita o discurso dos ecologistas
radicais e desenvolvimentistas, que podem, no nivel fundamental, apresentar categorias
semanticas com investimentos axiologicos opostos. Menciona, em seguida, alguns elementos
da sintaxe narrativa por meio de diferentes tipos de textos, como os que sdo constituidos pela
classe de discursos tecnologicos, que buscam transmitir a um destinatario um saber fazer; o
discurso dos jornais sensacionalistas, que exploram a performance; o romance policial, que
privilegia a fase da sangao.

Com relacao a semantica discursiva, Fiorin destaca que, sendo ela a responsavel por
analisar os investimentos abstratos (temas) ou concretos (figuras) que recobrem as estruturas
narrativas, tem-se dois tipos basicos de discurso: os tematicos (dentre eles o dissertativo), que
procuram explicar o mundo; os figurativos (dentre eles a narra¢do), que procuram simular o
mundo natural. Assim, “a semantica discursiva explica ainda as véarias possibilidades de leitura
inscritas no texto, ou seja, as varias isotopias” (FIORIN, 1990, p. 95).

Por sua vez, segundo o autor, a sintaxe discursiva, que analisa as projecdes de pessoa,
espaco e tempo no enunciado, bem como as relagdes entre enunciador e enunciatario,
contempla, por exemplo, o aspecto argumentativo do discurso, o que faz com que iniimeras
tipologias se debrucem nesse nivel, como por exemplo, o discurso cientifico, onde o enunciador
se “ausenta” do enunciado. Ainda, segundo Fiorin (1990, p. 96), “o sentido constituido no
percurso gerativo une-se a um plano de expressao para manifestar-se”.

Percebe-se, pois, que para o autor, os discursos podem ser classificados a partir de
critérios atrelados aos mecanismos de producio do sentido. E neste ponto que se volta para o
problema dos géneros: um objeto construido por uma abstracdo generalizante que comporta os
textos, objetos empiricos e representativos que, por sua vez, possuem caracteristicas e
propriedades distintivas.

O autor ressalta, entdo, que as tipologias elaboradas sdo insuficientes para apreender os

multiplos tipos de discursos, como descreve a seguir:
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A constelagdo tipologica que constitui o género é social. Varia, portanto, de época
para época. O que numa época era considerado discurso cientifico pode ndo ser mais
classificado assim. Os critérios de classificacdo pertencem a natureza da linguagem.
Os géneros sdo arranjos que dependem de fatores sociais, ou seja, dos efeitos de
sentido valorizados num certo dominio por uma dada formagao social (FIORIN, 1990,
p- 97).

Assim, nota-se que a necessidade de definir um posicionamento acerca dos géneros
permeou o campo de atuagdo dos semioticistas, ainda que em proporcdes distintas das atuais,
ocupando-se em retratar e definir as diferencas entre fexto e discurso, ponto este que deixava
lacunas originarias dos conceitos greimasianos que, nesse aspecto, nao se mostraram acabados,
conforme abordaremos a seguir.’

Para esta questdo, vejamos, inicialmente, o que pontuaram Greimas & Courtés (2016)
no Dicionario de semiotica. Para o verbete texto, partindo do arcabouco tedrico de Hjelmslev,
tem-se em uma das acepgdes: “grandeza considerada anteriormente a sua analise” (GREIMAS
& COURTES, 2016, p. 503). Para discurso, dentre as acepgdes apresentadas, tem-se “processo
semiotico” (GREIMAS & COURTES, 2016, p. 144), “um todo de significagdo” (GREIMAS &
COURTES, 2016, p. 144), “constituido de certo niimero de niveis de profundidade superpostos”
(GREIMAS & COURTES, 2016, p. 145); dentre outras acepgdes, no que se refere a instincia
da enunciacao, “a forma do discurso produzido depende da dupla selecdo que ai € operada”
(GREIMAS & COURTES, 2016, p. 148).

Nesse sentido, segundo as reflexdes de Fiorin (2012), em razdo desses conceitos nao
terem se apresentado “totalmente” acabados por Greimas e Courtés, ha a necessidade de
diferenciagdo entre os dois termos ao constatar-se que discurso € texto sao produtos da
enuncia¢do, mas que diferem, no entanto, quanto ao modo de existéncia semiotica (FIORIN,
2012). Para ele, o texto ¢ do dominio da manifestacdo, da ordem do sensivel; ja o discurso, da
ordem da imanéncia, do inteligivel. Enquanto o texto ¢ do plano da expressado, o discurso ¢ do
plano do contetido, sendo, portanto, o texto, a manifestagao de um discurso.

Percebe-se, entdo, que esses questionamentos traduzem o modo como os estudos da
linguagem foram revestidos de posicionamentos precisos, bem como acréscimos que passaram
a considerar a lingua ndo somente enquanto lugar de representacdo de significados, mas como

meio de convencgdo de acdo no mundo e, portanto, instrumento no processo argumentativo.

5 Schwartzmann (2009), a partir das propostas de Fontanille (1999), vai discutir as diferentes abordagens da
semiotica para 0s termos texto e discurso, para entdo pensar o género e a pratica (praxis semidtica). Ao retomarmos
a tese posteriormente, aprofundaremos o modo como Schwartzmann (2009) discute sobre por que utilizarmos, por
exemplo, outra teoria do discurso para resolver o problema do género ao mostrar que somente a abordagem
semiodtica pensa género, préatica e suporte. Desse modo, filiamos nosso pensamento ao de Fontanille (1999) e aos
desenvolvimentos dados a sua proposta sobre género por Schwartzmann (2009) e Portela e Schwartzmann (2012).
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Logo, do texto atenuou-se a concepcdo de frase como unidade de sentido, tornando-o objeto
dos estudos linguisticos, trazendo a tona, posteriormente, a consideracao das relacbes entre a
escrita e 0s sujeitos nela inscritos, bem como entre o texto e o discurso.

Desse modo, sendo 0 nosso interesse pautado nas producfes textuais do ambiente
escolar, é preciso lembrar que as defini¢fes de texto e discurso que se tem em maior parte do
ensino dessas praticas de escrita contemplam definigdes que tém origem, ainda, na opacidade
destes conceitos ou em outras teorias do discurso. Uma andlise de diferentes materiais didaticos
poderia ilustrar esta situacao, porém, excede os limites e objetivos do nosso trabalho.

Assim, para pensarmos mais claramente sobre as nocles de texto e discurso €
necessario, entdo, pontuar dois pontos importantes: Fiorin (1990), ao discutir sobre estas
concepcdes, ndo ira, certamente, esgota-las e dar uma resposta definitiva para esta problematica,
uma vez que as teorias, de um modo geral, ndo se findam em si mesmas, mas tratam de
determinadas particularidades, o que permite pensar que ao passo Que surgem novas
problematicas tem-se novos questionamentos.

Desse modo, nota-se que ha na discussdo de Fiorin (1990) uma “critica” a oposi¢ao
sobre 0 que se pode chamar de uma abordagem interna e uma abordagem externa quando se
pensa sobre a nocao de texto.

Entretanto, € importante pensarmos que posteriormente haverd na semidtica francesa
um posicionamento marcado por uma postura epistemoldgica que considera o texto como seu
objeto, avancando para alcances maiores, considerando-se, por exemplo, no¢des como
expressao e conteldo, tdo importantes para elucidarmos estas distingfes entre texto e discurso.

Em segundo plano, entdo, é valido recordar que essas inquietacBes que nos levam a
tentativa de uma “distingdo” sobre essas nogdes — texto e discurso — ja ocorreram em outro
momento. Nesse sentido, vale lembrar que a nocdo de texto, por exemplo, relaciona-se
diretamente com a expressdo; ja o discurso se relaciona com o conteido, pontos que tiveram
inicio ja nas articulagcdes de Hjlmslev (2003). A esse respeito, ao discorrer sobre a funcao de

uma teoria da linguagem frente ao texto, o autor ja assinalava tais preocupacoes:

A teoria da linguagem se interessa pelo texto, e seu objetivo é indicar um
procedimento que permita o reconhecimento de um dado texto por meio de uma
descricdo nao contraditdria e exaustiva do mesmo. Mas ela deve também mostrar
como é possivel, do mesmo modo, reconhecer qualquer outro texto da mesma natureza
suposta fornecendo-nos instrumentos utilizaveis para tais textos. Exigimos da teoria
da linguagem, por exemplo, que ela permita descrever ndo contraditoriamente e
exaustivamente ndo apenas todos os textos dinamarqueses existentes como também
todos os textos dinamarqueses possiveis e concebiveis [...] na medida em que forem
da mesma suposta natureza dos textos até aqui considerados. (HIELMSLEYV, 2003, p.
19-20)
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Nessa dire¢do, tendo em vista que problematizamos de que forma o suporte compde a
pratica textual, trazemos para esta discussdo Fontanille (2005), uma vez que para ele, o objeto
¢ perpassado, em meio as praticas, pelos niveis de pertinéncia. Logo, reconhecendo que o texto
possui uma estrutura particular, como o género epistolar — envelope, inscri¢des de referéncia,
destinatario, entre outros elementos —, Fontanille (2005) destaca que o modo de circulagdo em
sociedade o predispoe a outra forma de expressao.

Desse modo, por estendermos nossa discussdao a dois objetos texto especificos —
comentario on-line e o texto epistolar —, precisamos pensar da direcdo do que Fontanille (2008b)
considera enquanto prdticas semioticas, enfatizando os conceitos que embasam as diferencas
entre texto e discurso. °

De inicio, remontando o famoso slogan greimasiano “Fora do texto ndo ha salvacao”,
que marcou época na trajetdria semidtica, principalmente quando ela ainda tinha como
direcionamento as problematicas de pesquisa baseadas em tradi¢des do dominio literario, ponto
que, durante muito tempo, foi a grande énfase de seus estudos, podemos encontrar em
Fontanille (2008b) uma problematizacao a esse respeito, bem como uma explicagao.

E possivel perceber que para os semioticistas da época havia uma postura conjuntural
que se opunha as metodologias de andlise que buscavam explicacdes a partir de dados
extratextuais e extralinguisticos. E por isso, entdo, que a semidtica fundada por Greimas foi
arquitetada com base em modelos de pesquisa que visavam assegurar uma analise imanente,
capaz de delimitar o campo de investigacdo da formagao daquela que se constituiria enquanto
disciplina e teoria: a semidtica do texto e do discurso (FONTANILLE, 2008b).

Para os questionamentos mais recentes, foi convidativa a semiotica a adesdo de
perspectivas com respaldo em pesquisas cognitivas que dizem respeito as operagdes de
“producao de sentido”, bem como a interesses novos que tomaram espaco na propria pratica
semiotica, que, ultrapassando os limites textuais, passou a se interessar pela arquitetura,
urbanismo, design de objetos, entre outros. Segundo Fontanille (2008b), essas problematicas
surgiram a partir das proposi¢oes de Floch (1990) e Landowski (1992), que, respectivamente,
tracaram perspectivas semioticas nas estratégias de mercado e, ainda, na constru¢cdo de uma

semidtica das situacdes e da experiéncia, por exemplo.

6 Para falar sobre carta e o problema da comunicacdo in presenca, situamo-nos na esteira da discussio de
Schwartzmann (2012) e (2013). Nesses textos, temos a discussdo do modo como o comentario on-line se mostra
por meio do elogio e depreciagdo, sobre as cartas na midia impressa sob a otica de uma préatica semidtica e, ainda,
a carta-objeto a partir de uma semiotica das plasticas.
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A partir de entdo ¢ que os pressupostos fontanillianos trouxeram a necessidade de
redifinicdo da natureza da ocupagdo da semidtica, ou seja, as “semioticas-objeto”. Para tanto,
Fontanille (2008b) fundamenta um principio que sustenta esse deslocamento: o principio da
imanéncia. Para ele, € possivel responder as questdes que se referem ao “exterior”, assumindo
teoricamente as pesquisas que conduzem a perspectivas que se articulam “fora do texto” desde
que a coer¢ao entre expressao e conteudo ndo se constituam “fora da semiose”.

Assim, o principio da imanéncia revela-se como portador de um grande potencial
tedrico na medida em que dispde a andlise as condigdes de modelizacdo, como explica

Fontanille:

Por tras do principio da imanéncia perfila-se uma hipétese forte e produtiva, segundo
a qual a propria praxis semiotica (a enuncia¢do “em ato”) desenvolve uma atividade
de esquematizagdo, uma “metassemidtica interna”, pela qual podemos “apreender” o
sentido, e que a analise tem por tarefa inventariar e explicitar em sua metalinguagem
(FONTANILLE, 2008b, p. 18).

Nesse sentido, trata-se de pensar esse novo “arranjo teérico” pela premissa de ndo
esvazia-lo dos elementos que podem reduzi-lo a perspectivas que o considerem a parir de pontos
insuficientes no tratamento de seu objeto de analise, como por exemplo, fazem (ou fizeram) as
teorias linguisticas e semiéticas que, de certa forma, dividem-se em duas hipGteses ao
renunciarem ao principio da imanéncia: na primeira, encaram diretamente seu objeto; na
segunda, solicitam o “contexto” (FONTANILLE, 2008b).

Em consonancia com os questionamentos de Landowski (1992, p. 147; 170-172 apud
FONTANILLE, 2008b, p. 18), trata-se, entdo, de questionar o objeto de analise a partir de um
ponto de vista semioticamente organizado, isto €, ndo no sentido de inseri-lo ao contexto, mas
em seu caminho inverso, ou seja, integrando o contexto ao objeto de analise, com a ressalva de
que o contexto ndo se situa “nem antes, nem depois, mas no amago da linguagem”.

Por fim, em relacdo a esses aspectos, Fontanille (2008b) destaca, também, a necessidade
de se pensar a semiotica dos objetos partindo de sua visdo “intensa”, que € concentrada e
focalizada, e “extensa”, que ¢ expandida e englobante, articulando seus respectivos niveis de
pertinéncia, pontos esses que, em suma, integram a necessidade de (re) definir a natureza da
preocupacdo da semiotica. Nesse sentido, 0 autor associa essas relagdes a semiotica dos objetos,
uma vez que, para ele, na versao “intensa”, o objeto ¢ considerado como suporte de inscrigdes
OU Vestigios; ja na “extensa”, como um “ator entre os demais de uma pratica semiotica”
(FONTANILLE, 2008b, p. 19).

Assim, esse gesto de reformulacdo tedrica corrobora, para Fontanille (2008b), uma

possivel reformulacdo do slogan greimasiano, o que resulta na possibilidade de se pensar que
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“Fora das semidticas-objeto ndo ha salvacao!”, permitindo aos semioticistas trabalhar,
atualmente, com “objetos”, “praticas” ou “formas de vida”, o que excede os limites
anteriormente fixados, na especulacdo do texto-enunciado somente, que desconsiderava as
estruturas das areas de cultura, por exemplo e que permite, para nos, articular a pratica escrita
em sala de aula, a partir de uma abordagem semiotica, na tentativa de extrapolar o texto-

enunciado, cientes de todos os avancos tedrico-metodoldgicos ja articulados até o0 momento.

2.2. O género e a semiotica: trajetos de investigacao

Ao longo do tempo, diversas foram as perspectivas pelas quais a no¢do de género foi
pensada. Sabe-se, pois, que as tradigdes literaria, linguistica e retdrica/sociologica
(BAWARSHI & REIFF, 2013) propuseram diversas formas para o entendimento dos géneros,
o que trouxe um leque de trajetorias que, a depender das possibilidades descritas no interior de
cada tradigdo, apresentaram-se mais ou menos interessadas no ensino da escrita € no
desenvolvimento de perspectivas para a producao textual. Entretanto, citamos estes aspectos
apenas com o intuito de ressaltar que a no¢ao de género, de certo modo, perpassou o interior
dos mais variados posicionamentos teoricos. Porém, se anteriormente o género era pensado a
partir de classificagdes ou agrupamentos, atualmente incorpora novos questionamentos que, por
sua vez, ultrapassam tais preocupagoes.

E por isso que, interessados em observar o modo de organizacio textual e o
engendramento do texto, pautamos nosso trabalho nas contribuicdes tedricas da semiotica
greimasiana que, atualmente, traz questionamentos que apresentam tal deslocamento. Todavia,
em seu percurso a semidtica ndo se ocupou de tratar, em primeira instancia, dos géneros, ja que
este aspecto ndo constituia seus objetivos. Tal ocorréncia propde, de um lado, um
questionamento sobre as razdes que embasaram este aspecto — o de ndo problematizar a nogao
de género — e, de outro, a necessidade de compreendé-la por meio de uma reflexao que pense o
género a partir de seus usos e praticas na contemporaneidade, sendo o ultimo aspecto o que
abordaremos em nosso trabalho, isso porque para responder ao primeiro, cabe uma pesquisa
que proporcione um mapeamento de tais razoes a partir da “reconstituicao” destes preceitos, o
que, sem duvidas, constitui um trabalho produtivo, porém, que excede 0s nossos objetivos.

Desse modo, ja que nosso interesse se fundamenta na possibilidade — e relevancia — de

se pensar o género em semiodtica, retomaremos os caminhos que nos mostram como esta nogao,
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a de género, antes ndo firmada entre os pressupostos iniciais das escolas de inspiragdo
greimasiana, encontrou lugar nos questionamentos atuais.

Para tanto, vamos seguir o caminho proposto inicialmente por Schwartzmann (2009) e
retomado por Portela e Schwartzmann (2012), que descrevem uma “trajetoria” tedrica, que tem
seu inicio a partir das primeiras mengdes assinaladas em Maupassant (1993), por Algirdas
Julien Greimas e encontra “respostas” desta problematica em Sémiotique et littérature (1999),
de Jaccques Fontanille, que, no final dos anos 1990, surge com uma reflexao que ultrapassa os
limiares que concebiam a semidtica como uma teoria da leitura’, extrapolando os limites do
“texto-enunciado” a partir da semiotica das praticas.

Em seu trabalho, Schwartzmann (2009) comega, pelo prefacio de Maupassant (1993),
no qual estariam as preocupacdes iniciais de Greimas sobre a problematica dos géneros. Como
destaca Schwartzmann, embora Greimas tenha definido o estudo do género como uma
discussdo que se “limitaria” a problematizagdo da leitura de um conto literario, Dois amigos,
seus questionamentos conduzem a observagdes que ja revelavam, na época, o problema da
“classificacdo” do género: “ndo se dispde de nenhum meio capaz de certificar que os tragos
comuns, selecionados como definidores de um género, realmente o sejam [...]” (GREIMAS,
1993, p.10).

Assim, ciente de que para esta problematica, na época, as questdes se sobressaiam as
respostas, Greimas parece buscar caminhos que expliquem a questdo da organizacdo genérica
do texto por meio do apontamento de seus caracteres generalizaveis. Logo, tendo em vista seu
posicionamento, pode-se inferir que, para ele, tratar da questao dos géneros seria um caminho
inviavel, pois traria a tona aspectos conceituais da superficie, facilmente questionaveis e
passiveis de refutacdo por parte dos semioticistas. Este aspecto reafirma a aparente situacao da
nog¢do de género na época: ausente de um posicionamento teorico sobre tal noc¢ao, calcado nos
conceitos basilares da semidtica.

Ja em Greimas & Courtés (2016, p. 228), no final dos anos 1970, embora ainda
“indefinido”, o género parece ganhar novo interesse com aspectos que o tratam a partir de um
posicionamento constitutivo de um além-texto: “O género designa uma classe de discurso,
reconhecivel gracas a critérios de natureza socioletal. Estes podem provir quer de uma

classificagdo implicita [...] quer de uma ‘teoria dos géneros’” (GREIMAS; COURTES, 2016,

7 Neste sentido, a partir das questdes colocadas por Fiorin (1990) com relagdo ao modo de organizagdo dos
patamares do percurso gerativo do sentido, a semidtica pode ser considerada uma teoria da leitura. Ademais, em
Greimas & Courtés (2016, p. 282), no verbete “leitura” tem-se: “entende-se por leitura a construgdo, a0 mesmo
tempo sintatica e semantica, do objeto semiotico que explica o texto-signo”.
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p. 228, grifo do autor). Tem-se, assim, a “teoria dos géneros” sob a forma de uma “taxionomia
explicita de carater ndo cientifico” e que, amparada por postulados ideoldgicos, ¢ dependente
de um relativismo cultural. Para a “tipologia dos discursos” h4 o reconhecimento de suas
propriedades formais. A esse respeito, Schwartzmann (2009) destaca que essa visao confirma-
se no Diciondrio de semiotica (GREIMAS; COURTES, 2008, p. 228), em que tal nogdo de
género permanece intacta.

Aqui, Schwartzmann (2009, p. 59-60) observa o impasse que se instaura frente a
opacidade destes conceitos na época: uma teoria dos géneros em oposi¢ao a uma tipologia dos
discursos. Denominamos como “opacos” tais conceitos porque ainda nesse periodo ndo eram
claros ao viés semidtico estes pontos de vista, o que fez com que ndo se tivesse, até entdo, um
posicionamento teorico que esclarecesse tais questdes. Havia, sobretudo, o receio de que se
perdesse a cientificidade em razdo da adesdo de uma abordagem ndo imanente ao se pensar que
os géneros poderiam ser definidos por pontos instaveis, ja questionados por Greimas (1993, p.
10): “o estudo de um texto literario coloca inevitavelmente, de maneira mais ou menos explicita,
o problema de sua situacdo no universo literdrio socioletal”. Desse modo, Greimas descreveu
sobre a dificuldade de tratar desta problematica, ja que, para ele, os “universos literarios” sao
entendidos como classificagdes de textos que correspondem as dimensdes de areas culturais e
articulam o conjunto dos discursos em classes e subclasses, que, posteriormente, dardo origem
a novos discursos.

A esse respeito, ¢ no final dos anos 1990, a partir da proposta de uma semidtica das
praticas elaborada por Jacques Fontanille, que h4d uma possivel resposta para esta problematica.
Isso porque ao discutir em Sémiotique et Littérature (1999) sobre o estatuto literario dos textos,
Fontanille apresenta uma descricao semidtica de tal lacuna teodrica, permitindo que houvesse, a
partir de um trabalho semioticamente organizado, a possibilidade de se pensar o género por
meio da precisdo entre o nivel de pertinéncia e o plano do contetido ou da expressdo, ainda que,
inicialmente, faga-o em consonancia aos questionamentos de Greimas sobre a instabilidade dos
géneros.

Assim, para pensar o género tal como propomos, ¢ a partir de Schwartzmann (2009) que
podemos observar tal proposta, ja& que construiu um percurso que se inicia com as primeiras
ideias fontanillianas, abordando, posteriormente, as greimasianas, para, por fim, uni-las as

questdes das praticas por Fontanille.

E deste modo que, para além de uma perspectiva que toma a semiotica como uma teoria

da leitura, ¢ que vamos avancar na direcao dos trabalhos de Jacques Fontanille, isso porque seus
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estudos marcaram um novo ponto tedrico na semiotica, novas inser¢cdes € questionamentos,
bem como perspectivas novas para a abordagem do género ao trazer para a base de seu interesse
outras dimensdes de significacao, ultrapassando as barreiras articuladas quando da observagao
restrita do texto-enunciado, feito mais explorado pela semiodtica em todo o seu percurso, até
entdo. Quanto a isso, Schwartzmann (2009) pontua que temos, entdo, uma “nova” relagdo:
texto-enunciado e tipos de texto/tipos de discurso. Além disso, vale destacar, também, o que
Schwartzmann (2009) problematiza a respeito dos conceitos de praxis enunciativa e pratica
semiotica. Para isso, avanga a partir da problematica dos tipos textuais e discursivos,
questionamento que norteia os apontamentos de Fontanille (2001) sobre os “regimes de
enunciagdo”. Nele, tem-se pontos que tratam da estrutura material do suporte, o que constitui a
maxima de nossa investigagdo: a relacdo entre o objeto-suporte de inscricao e as praticas que
integram e compdem a complexidade dos géneros. Logo, Schwartzmann (2009) mostra que ¢
possivel pensar em género a partir de um ponto de vista para além do texto-enunciado,
ultrapassando a proposta de Fontanille dos anos 1990 (FONTANILLE, 1999), levando a
questdo do género para a hierarquia de niveis de pertinéncia® que vdo desde o nivel inferior ao

superior, como se pode ver:

MNiveL INFERIOR (+ CONDENSADO)

INTEGRACAO “ASCENDENTE’
(dos signos i cultura)
1. Percurso candnico
2. Percurso sincopado
2.1. Sincope anterior
2.2. Sincope posterior

SIGNOS
Figuratividade

TEXTOS-ENUNCIADOS
Interpretacio

OBIETOS-SUPORTE

Corporeidade INTEGRAGAO “DESCENDENTE”

(da cultura aos signos)
1. Percurso nao-candnico
2. Percurso sincopado

CEeNA PREDICATIVA
Prdtica

ESTRATEGIAS
Conjuntura

Forma DE ViDa
Ethos & Comportamento

Currura
Identidade espaco-temporal coletiva

MNIVEL SUPERIOR [+ DESDOBRADO )

Fonte: (PORTELA, 2008a)

Figura 2 Percurso gerativo da expressdo e niveis de pertinéncia semiotica

8 Segundo Portela (2008a), o percurso gerativo da expressio e a problematica dos niveis de pertinéncia semidtica
foram introduzidos por Fontanille em agosto de 2005, no curso de curta duragdo “Significa¢do e visualidade:
exercicios praticos” que o semioticista francés ministrou no Programa de Pés-Graduacdo em Ciéncias da
Comunicacdo da Unisinos (S&o Leopoldo, RS).
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Reiteramos, pois, o quao necessaria se faz a reflexdo sobre uma abordagem das praticas
escritas atuais que considere ndo somente o texto-enunciado, mas a rede de relagdes que se dao,
a priori, a partir do objeto-suporte, uma vez que suscitam cenas praticas decorrentes da
correlagdo entre producao e circulagdo do género, o que rege o fazer do enunciador, que, por
sua vez, esta em um sistema de coergao.

Chama-nos a atencdo o fato de que as instrugdes das Orientagoes Educacionais
Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais indicam a importancia de se

considerar o “suporte” como constituinte do processo de significagdao. Vejamos:

Nao se pode relevar a importancia de suportes diversos do livro — cuja leitura é tdo
cobrada nas aulas de literatura — ¢ se estendem a revista, ao jornal, a enciclopédia, ao
outdoor, para citar apenas alguns. Somente como leitores de multiplos textos os
alunos desenvolverdo a contento sua competéncia textual (BRASIL, 2002, p. 78).

A partir das instrugdes préprias para a producdo escrita no ambiente escolar é que
relacionamos, entdo, 0s interesses de nossa investigacdo as contribuicdes de Fontanille, pois
seus estudos possibilitaram problematizar a nogdo de género a partir das praticas da escrita na
contemporaneidade, o que contribuiu para que pensemos, a luz das teorias discursivas, a
respeito de no¢des antes ndo discutidas no que diz respeito a producao escrita escolar.

Aqui, vale ressaltar que durante muito tempo a tomada do plano de contetdo, a partir
das nocdes greimasianas, foi o0 embasamento principal da semiotica. Desse modo, para tratar
das praticas de escrita na contemporaneidade, Fontanille partiu desta base epistemolégica e
deslocou-se para além de uma significacdo do texto-enunciado, trazendo, entdo, contribuicdes
perpassadas pelo tratamento do percurso gerativo da expressao e dos niveis de pertinéncia das
préaticas. Seus estudos nortearam uma saida para o “postulado” greimasiano “Fora do texto ndo
ha salvagao!”, pois para Fontanille (2008b), no percurso gerativo da expressdo, que vai dos
signos as formas de vida, ha uma hierarquia de niveis que permitem uma analise que exceda o
nivel do texto-enunciado, tdo bem ja explorado pela semidtica.

Segundo Fontanille (2008b), o percurso gerativo da expressdo € constituido de seis
niveis distintos: os signos — de ordem figurativa; 0s textos-enunciados — de ordem interpretativa
e textual; os objetos — de ordem material; as cenas praticas — de ordem pratica; as estratégias
— da ordem das conjunturas; as formas de vida — da ordem do ethos e do comportamento. Logo,
cada nivel de pertinéncia no plano gerativo de expressao corresponde a um plano de imanéncia.

Para que se considere, entdo, a forma das praticas relacionada a sua dimensédo

predicativa — ponto este que constitui nossos objetivos —, deve-se destacar que uma pratica pode
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comportar um ou VArios processos e atos de enunciagdo, determinando papéis actanciais que
podem ser desempenhados “pelos proprios textos ou imagens, por seus objetos-suportes, por
elementos do ambiente, pelo transeunte, pelo usuario ou pelo observador” (FONTANILLE,
2008b, p. 23), ja que “a forma das praticas esta ligada a sua dimensédo predicativa”, ou seja, a
cena predicativa.

Nesse caso, a cena pratica é, ainda, composta pelas relacbes que se dao entre esses
diferentes papéis, podendo ser modais ou passionais. Portanto, comporta, também, uma
modificagao dos corpos e figuras, constituindo uma sintaxe figurativa. Desse modo, “o conjunto
de papéis, atos, modalizac@es, paixdes e sintaxe figurativa constituird um dispositivo centrado
sobre o predicado e delimitado pelas valéncias actanciais e modais necesséarias para a
atualizagdo desse predicado” (FONTANILLE, 2008b, p. 23), 0 que caracterizara a forma da
cena.

E a partir destes aspectos que pensaremos a producio escrita no ambiente escolar e
digital: pelo momento em que se organiza a produgdo do texto-enunciado, pelas posi¢oes
enunciativas e pelos papeéis tematicos proprios dos atores que se inscrevem na instancia de uma
dada cena préatica, bem como em seu exterior, uma vez que, assim, tém-se as estratégias
especificas que caracterizam a realizacdo da acdo de produzir a escrita nesses dois ambientes,
jaque os detalhes de composicao da cena pratica sdo textualizados a partir da confluéncia desses
elementos, o que contribui para a identificagdo das marcas de subjetividade e identidade dos
sujeitos inscritos a partir da correlacdo entre o género, o texto e o objeto-suporte.

A esse respeito, discutindo sobre as perspectivas de andlise que ja se consolidaram no
cenario atual da semidtica greimasiana e, por meio de uma retomada de seu percurso no que se
refere a seu objeto de estudo, Schwartzmann (2009) aponta que a nocdo de pratica sempre
esteve presente no interior da semiotica, fato este que se deve ao modo pelo qual se formou a
semiotica discursiva que, a partir da base saussuriana, avangou para além deste ponto de vista,
tomando a linguagem, inicialmente, através de uma estrutura de significacdo e, posteriormente,
abrindo-se ao estudo de outras formas de producdo de sentido e descri¢do de novas linguagens

e conjuntos significantes.

2.3 Os niveis de pertinéncia semiotica em Fontanille: um olhar sobre as praticas
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De acordo com a ja mostrada sistematizagdo da hierarquia dos niveis de pertinéncia
semiotica em Fontanille (2008)°, de inicio, recordamos, aqui, sua estruturacdo detalhada, para,

entdo, discutir sobre suas relagoes e defini¢des:

T1PO DE EXPERIENCIA

[NSTANCIAS FORMAIS

INSTANCIAS MATERIATS

Propricdades  sensiveis

(1) Figuratividade Figuras-signos & materiais das figuras
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* ” Propriedades  sensiveis
Textos-enunciados | ¢ materiais dos textos

(2) Interpretagio
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Propriedades  sensiveis

{3) Corporeidade Objetos ¢ materiais dos objetos
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F | Propriedades  sensiveis
(4) Pritica Cenas predicativas | ¢ materiais das cenas
I'I
.jl'll
4 . Lo
Propriedades sensiveis
(5) Conjuntura Estratégias ¢ materiais das estraté-
I /7 gias

¥

Formas de vida

Propriedades sensiveis
e materiais das formas

(6) Ethos ¢ comportamento
devida

Fonte: (FONTANILLE, 2008b)

Figura 3 Sistematizag@o da hierarquia dos niveis de pertinéncia semidtica

Segundo Fontanille (2008b), esta hierarquia ja fora apresentada, bem como justificada
em outras publicagdes. E sabido que durante muito tempo a tomada do plano de conteiido, a
partir das nogdes greimasianas, foi o embasamento principal da semidtica. Para tratar das
praticas da escrita na contemporaneidade, Fontanille partiu, entdo, desta base epistemologica e
deslocou-se para além de uma significagcdo do texto-enunciado, onde no percurso gerativo da
expressao, que vai dos signos as formas de vida, ha uma hierarquia de niveis que permitem uma
analise que exceda o nivel do texto-enunciado, tdo bem ja explorado pela semiotica.

Para Fontanille (2008b), o percurso gerativo da expressdo ¢ constituido por seis niveis
distintos: os signos — de ordem figurativa; os textos-enunciados — de ordem interpretativa e
textual; os objetos — de ordem material; as cenas praticas — de ordem préatica; as estratégias —

da ordem das conjunturas; as formas de vida — da ordem do ethos e do comportamento.

% A referida traducéo se encontra em Semiética e Midia (2008a). Segundo os autores, este texto foi originalmente
publicado na revista Nouveaux Actes Sémiotiques, n. 104 -105-106 (Pulim, 2006).



44

Cada nivel de pertinéncia no plano gerativo de expressao corresponde a um plano de
imanéncia e pertinéncia diferentes, a partir da estruturacdo, segundo o autor, do mundo da
expressao semidtica com uma descricao da estrutura semidtica das culturas, isto €, a proposi¢ao
de que o conjunto dos niveis de pertinéncia, nos quais as significagdes culturais podem se
exprimir, sejam considerados.

Retomando os conceitos de intensidade e extensdo, Fontanille (2008b) explica que ao
primeiro cabe uma definicdo formal e operatoria sobre o que € uma cultura sob a perspectiva
semiotica; ja o segundo, especifica seus elementos e niveis pertinentes. A fim de assegurar que
o nivel das prdaticas deve manter relagdo com os demais niveis de maneira significante, o
principio fontanilliano ¢ alicer¢ado no ja definido principio de integracdo proposto por Emile
Benveniste (1995). Embora com distingdes, pois hd nele limitagdes que se referem a sua
aplicagdo ao dominio das linguas verbais, segundo Fontanille (2008b), tratam do mesmo
problema, de natureza igual a semiotica das culturas.

Avangamos, entdo, nessa dire¢do, para os objetivos do nosso trabalho, que se inserem
nos anseios de uma semiotica das prdticas. No caso das cartas, a integragdo semidtica entre os
diferentes planos de imanéncia ocorre, por exemplo, com a correspondéncia postal, conforme
explica Fontanille (2008b), onde o texto (composto na carta) ¢ inscrito em folhas de papel que,
por sua vez, sao colocadas dentro de um envelope marcado pelo enderego do destinatario, por
vezes do destinador, acrescido de outras figuras e marcas, como timbre e selo, demarcando ao
intermediario sua presenga e papel.

Ainda que essas indicagdes possam ser encontradas, a0 mesmo tempo, na carta € no
envelope, sua inscricdo em duas partes do objeto de escrita lhe proporciona papéis actanciais
diferentes, uma vez que na carta ha uma estrutura de enunciacao que se da por meio de uma
relagdo enunciativa, ja que o nome e o enderego do destinatario, por exemplo, ao participarem
dessa estrutura implicita, determinam sua leitura. No envelope, por sua vez, ha duas praticas
diferentes, visto que o nome e o endereco do destinatario constituem, por um lado, instrucdes
para os intermedidrios postais quando lidam com os procedimentos de classificacdo,
encaminhamento, transporte e distribui¢do e, por outro, fazem uma triagem, dentre todos os
receptores possiveis da carta, para “eleger” aquele a quem ¢ garantido o direito de abrir e ler a
carta (FONTANILLE, 2008b).

E aqui que encontramos a fronteira entre as duas configuragdes: a partir do estado do
envelope. Fontanille (2008b) nos explica que estando fechado, somente a primeira prdtica
permanece ativa; aberto, pode-se realizar a segunda prdtica. Esses pontos se referem, entdo, a

dois tipos de prdtica instaurados pelo objeto de escrita, mediadas pelo “género epistolar” e pelo
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género “comunicagdo e circulacdo dos objetos em sociedade” (FONTANILLE, 2008b, p. 21-
22). Nesse sentido, para ele, forma-se, entdo, outro nivel de pertinéncia, situado entre o dos
objetos e o das situagoes em geral, o das praticas, como se pode notar: “Os dois modos de
inscricdo dos mesmos elementos textuais s6 aparecem no nivel textual sob a forma de
propriedades materiais acessorias e sO tem sentido no nivel superior, o das praticas”
(FONTANILLE, 2008b, p. 22).

Nessa direcdo, vale observar que Fontanille (2008b, p. 23) destaca que “a forma das
praticas esta ligada a sua dimensao predicativa”, designada, justamente, como cena predicativa,
conforme haviamos j& indicado na Introdugdo. Assim, ao considerar a forma das praticas
relacionada a sua dimensao predicativa, implica saber que uma pratica pode comportar um ou
varios processos € atos de enunciacdo, determinando papéis actanciais que podem ser
desempenhados “pelos proprios textos ou imagens, por seus objetos-suportes, por elementos do
ambiente, pelo transeunte, pelo usuario ou pelo observador” (FONTANILLE, 2018b, p. 23).

A cena pratica ¢, ainda, composta pelas relagdes que se dao entre esses diferentes papéis,
podendo ser modais ou passionais. Portanto, comporta, também, uma modificacdo dos corpos
e figuras, constituindo uma sintaxe figurativa. Desse modo, o conjunto de papéis, atos,
modalizacdes, paixdes e sintaxe figurativa constituira um dispositivo centrado sobre o
predicado e delimitado pelas valéncias actanciais e modais necessarias para a atualizagdo desse
predicado (FONTANILLE, 2008b, p. 23), o que caracterizara a forma da cena.

Assim, para Fontanille (2008b, p. 25), “no nivel de pertinéncia dos objetos-suportes, e
até mesmo no das praticas que os integram, a enuncia¢ao encontra toda sua pertinéncia”, o que
permite com que os atores ganhem, entdo, um “corpo” e uma “identidade”.

No entanto, parece-nos que, ainda, ndao encontramos subsidios desses questionamentos
para se pensar o género em sala de aula. Acreditamos que isso se deva, em parte, aos
fundamentos tedricos que embasam a elaboracdo do material didatico, que reproduz, por meio
de uma metodologia de ensino para produgdo de texto, a ideia de que trabalhar com os géneros
seja, em suma, limitar-se a sua estrutura ou classifica¢do, por exemplo, isto €, ao plano de
conteudo.

Nossos questionamentos t€ém como base o fato de que para Fontanille (2008b), os
“objetos de escrita”, elevados ao estatuto de “objeto-suporte”, tém propriedades sensiveis
(2008b, p. 26), ou seja, sendo corpo material, o objeto se insere nas praticas € usos como
“enunciagdes”. Sendo assim, o objeto pode conter “tracos” referentes a esses usos, como as

inscri¢des, ou seja, os “vestigios enunciativos”.
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Logo, segundo Fontanille (2008b), € necessario passar ao nivel superior, o da estrutura
semiodtica das praticas, para encontrarmos as manifestagdes dessas enunciagdes. Ha, ainda, a
“experiéncia perceptiva e sensorial” (FONTANILLE, 2008b, p. 27), que conduz as “figuras”,
que podem estar inscritas no proprio texto, posto que, em razao de um simulacro proposto no
enunciado, as paixdes e emogdes surgem, por exemplo, na pratica semiodtica em que o texto €
um dos actantes, bem como por suas figuras ou organizagdo, que podem produzir emogdes e
paixoes.

Assim, em nossos apontamentos, trataremos de identificar, sobretudo, de que modo, o
as propostas de producdo de texto no ambiente escolar podem apresentar disparidades se

observadas em contraste a mudanga de suporte a partir de uma dada cena pratica.
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3 O AMBIENTE ESCOLAR E AS PRATICAS DE PRODUCAO DE TEXTO

A abordagem realizada neste capitulo tem como objetivo sistematizar uma trajetoria
sobre as praticas de producdo de texto em sala de aula. Assim, propomos este percurso a fim de
apontar as diferentes formas sob as quais o trabalho com a escrita em sala de aula ja foi
considerado, visando refletir sobre as novas “exigéncias” na contemporaneidade. Deste modo,
apresentamos o texto no ambiente escolar, e, ainda, as contribuices que as diferentes teorias
apresentaram ao identificar novos questionamentos no decorrer deste percurso, que, ao ser
pensado no ambiente escolar, pde em pratica novos apontamentos como as relacdes entre fala
e escrita, bem como o letramento, 0 que nos permite ir ao encontro de nossos objetivos, isto é,
a problematizacdo da escrita sem nos determos as classificacbes dos géneros, mas nas relacdes

gue ocorrem entre escrita, suporte e uma abordagem para além do contetdo.

3.1 A trajetoria da producdo escrita no ambiente escolar

Ao fazermos um breve retorno aos primeiros desenvolvimentos teéricos da Linguistica,
especialmente durante seu processo de formacdo enquanto ciéncia, sabemos que muito se
debateu sobre a da natureza Linguagem. Se em um primeiro momento estabeleceu-se como
objeto da Linguistica a lingua, numa visada saussuriana, ao longo do tempo novos objetos — e,
portanto, novas propostas de andalise — foram surgindo.

Nesse cenério, o discurso assumiu um certo protagonismo na Linguistica
contemporanea na medida em que novas abordagens tedricas puderam construir novos objetos
de estudo. A lingua passou a ser vista, entdo, a partir da perspectiva do discurso, que elegeu ndo
mais a frase como o seu nivel de analise, mas os textos, especialmente as analises de discurso
de origem francesa.

Desse modo, tendo como objeto o texto, numa perspectiva linguistica, diversas teorias
passaram a investigar ndo apenas o sentido dos textos e dos discursos, mas 0 proprio processo
de sua producgéo (oral ou escrita) e de sua compreensdo. E é nesse momento que surge o
interesse de nosso trabalho: observar de que modo, na producdo escrita, organizam-se 0S
sentidos.

No que se refere, entdo, ao ensino da Linguagem, tomamos como base para esta
definicdo o que dizem os Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio (BRASIL, 2000).

Neles, as orientacbes estdo divididas em: Bases Legais; Linguagens, Codigos e suas
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Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e, por fim, Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias. Dessa forma, ao nos referirmos a area que em que nos inserimos
— Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias —, € importante ressaltar que o documento propde
delimitar esta area e se pauta na lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96 e
no Parecer do Conselho Nacional da Educacdo/Camara de Educagdo Basica n® 15/98, pontos
que embasardo, também, a Proposta de Curriculo por Competéncias para o Ensino Médio,
elaborada pelo Centro Paula Souza.

Assim, os PCNs esclarecem que a Linguagem €, em sua natureza, transdisciplinar e vista

como:

[...] a capacidade humana de articular significados coletivos e compartilha-los, em
sistemas arbitrarios de representacdo, que variam de acordo com as necessidades e
experiéncias da vida em sociedade [...] A compreenséo da arbitrariedade da linguagem
pode permitir aos alunos a problematizagdo dos modos de ‘ver a si mesmos ¢ ao
mundo’, das categorias de pensamento, das classificagdes que sdo assimiladas como
dados indiscutiveis. (BRASIL, 2000, p. 5).

E interessante observar que os PCNs ressaltam, ainda, a necessidade de se considerar a
Linguagem por meio de um processo de interacdo. Sendo assim: “Nao ha linguagem no vazio,
seu grande objetivo € a interagdo, a comunica¢cdo com um outro, dentro de um espago social”
(BRASIL, 2000, p. 5), o que’ leva a pensa-la como “produto humano social que organiza ¢
ordena de forma articulada os dados das experiéncias comuns aos membros de uma determinada
comunidade linguistica” (BRASIL, 2000, p. 5).

No entanto, em especial as préaticas textuais no ambiente escolar, sabe-se que elas se
mantiveram formalmente denominadas como “aulas de reda¢do” e foram sustentadas pela ideia
de producdo do objeto-texto a partir dos subsidios de diferentes ancoragens tedricas que
tomaram espago no ambiente escolar, o que contribuiu para o destaque de algumas teorias do
discurso em uma quase unanime adesdo, ja que essas teorias correspondiam, até entdo, aos
anseios para as praticas escritas escolares propostas na maior parte dos materiais didaticos, mas
que, nem sempre, contemplavam esta proposta para se pensar sobre a Linguagem.

Nessa dire¢gdo, com o intuito de ilustrar como as teorias, de fato, tomaram espago no
ambiente escolar ao longo do tempo, trazemos os apontamentos de Beth Marcuschi (2010), que,
através de um panorama das diferentes abordagens do processo de didatizacdo da escrita,
apresenta de que modo o ensino escolar de producdo de textos se organizou no decorrer do
século XX e inicio deste seculo.

De modo geral, segundo a autora, as aulas de Lingua Portuguesa, desde o inicio do

século XX até o final dos anos oitenta, dispensaram grande empenho para o incentivo da
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chamada “escrita correta” (MARCUSCHI, 2010), isto ¢, implicavam na observancia direta as
regras da gramatica normativa e da ortografia.

Por conseguinte, os procedimentos didaticos se mantinham no envolto das analises
morfologica e sintatica de palavras e frases isoladas pelo incentivo da leitura de textos literarios
classicos, originarios, inicialmente, da esfera midiatica, em seguida, da literatura infanto-juvenil
para, por fim, chegarem ao estatuto de serem imprescindiveis a escrita, habilidade a ser
adquirida pelos alunos. E nesse sentido que ao texto cabia a visdo de um “agrupamento de
palavras ¢ frases” (MARCUSCHI, 2010), o que trazia a ideia de que para produzir um texto era
preciso que os alunos aprendessem, portanto, a produzir € a “juntar” frases “gramaticalmente
corretas”.

Sua “periodizagdo” distingue, entdo, trés periodos que retratam esse processo: inicio do
século XX aos anos cinquenta, anos sessenta e setenta e, finalmente, os anos oitenta. Em suma,
até os anos cinguenta, em razao da apreciacdo aos modelos classicos das antologias escolares,

2 e

a produgdo textual era proposta por meio das intituladas “composic¢do livre”, “composi¢do a
vista de gravura”, “trechos narrativos” e, ainda, “cartas”, distribuidas entre as séries escolares,
tudo isso sob a proposicao de que o aluno deveria “usar a imagina¢dao” (MARCUSCHI, 2010)
para produzir a “redagdo escolar”.

J& 0s anos sessenta e setenta caracterizaram-se pela ampliacdo do acesso da populagdo
brasileira a escola publica, o que mudou, consequentemente, o perfil do alunado, que passou a
ser constituido, também, pelas classes menos favorecidas, alterando, assim, a “preferéncia” da
escola pelos textos literarios classicos em um periodo de significativo conflito, jA que ao
ambiente escolar cabia ajustar-se sobre as prerrogativas de uma “redagao livre” e “criativa” em
oposicao a “liberdade de expressao de posi¢des”, ja que o contexto politico vigente, bem como
a ascensao da comunicacao de massa e da tecnologia, apresentavam-se perpassados pelo ideario
promissor de um desenvolvimento industrial e econdmico do pais (MARCUSCHI, 2010).

Assim, nos liames de produzir uma escrita clara e padronizada a qualquer receptor, era
necessario fazé-la sem direciona-la a um leitor especifico (MARCUSCHI, 2010). Nesse periodo
¢ que ocorreu, entdo, a consolidagdo dos chamados “géneros escolares”: dissertagdo, narragao
e descrigdo, que, em epocas passadas, também cerceavam os arredores da produgéo textual na
escola, alavancando técnicas de producédo consideradas adequadas a esta pratica, bem como os
conceitos de “emissor” e “receptor”.

E nos anos oitenta, no entanto, que a “redagdo escolar” passa a ser entendida como
“texto”, associada aos textos que circulam “fora” da sala de aula, isso porque varios autores,

entre eles Geraldi (1997), passaram a publicar estudos em que discutiam que, até 0 momento,
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a redacdo escolar ndo era vista como um texto, e sim como produto artificial desprovido das
caracteristicas proprias que o fazem circular no exterior do ambiente escolar.

Na mesma medida, ainda segundo Marcuschi (2010), os estudos linguisticos, nessa
época, passaram a enfatizar a relevancia de se observar a organizacao textual, de modo que se
pudesse incentivar a pratica de textos mais articulados, coesos e coerentes. E nesse periodo,
portanto, que os materiais didaticos priorizaram os aspectos formais do texto a fim de garantir
a “estruturagao e hierarquizacao textual interna”.

Dessa forma, ao longo de decadas, o ambiente escolar foi valorado como o responsavel
por incentivar, orientar, sistematizar e validar a pratica escrita, 0 que gerou alguns requisitos de
cunho avaliativo quando se trata da pratica de producdo textual: propriedades formais do género
e adequacdo do registro, este, marcado por uma ideia de lingua calcada no dominio da escrita e
de uma norma padréo, pontos que se estenderam até as praticas escritas atuais.

No cenério de trabalhos ja publicados a esse respeito, Oliveira (2014), em sua
dissertacdo de Mestrado intitulada Os géneros do discurso no livro didatico de Lingua
Portuguesa: estudo de caso, mostra-nos que os livros didaticos de Lingua Portuguesa que
analisou se baseiam em Bakhtin e seu Circulo, bem como nas propostas trazidas pelos PCNs
para comporem suas colecdes ao tratar do género e, ainda, em releituras didaticas da teoria
bakhtiniana de géneros, como Schneuwly, Dolz, Adam e Marcuschi.

No entanto, segundo Oliveira (2014), ainda que se mostrem embasados nas referidas
teorias discursivas, sua analise mostra que, de modo geral, os livros didaticos seguem o seguinte
percurso metodoldgico: proposicdo de um género para leitura, questdes de interpretacdo
direcionadas para a estrutura do texto e, por fim, solicitacdo de producgéo escrita para o0 género
estudado. Conforme discute em sua pesquisa, embora exista nos livros didaticos analisados uma
significativa variedade de géneros, na maior parte dos casos, eles sdo apresentados e explorados
superficialmente.

Assim, nesse contexto de investigacdo, é sabido que a preocupacéo aqui levantada, em
parte, ja fora discutida em distintos momentos de reflexdo teorica por outros pesquisadores. No
entanto, ainda que as outras teorias do discurso, em suas diferentes perspectivas e fundamentos,
tenham construido problemas de pesquisa e, por conseguinte, distintos modelos de analise,
respondendo a algumas das questdes por elas levantadas até entdo, parece-nos que nao
contemplaram a complexidade do género tendo em vista as relacGes que extrapolam o texto-
enunciado.

No que concerne a livros de carater didatico no processo de ensino de lingua portuguesa,

podemos pontuar Teoria semidtica do texto (BARROS, 1990), Para entender o texto: leitura e
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redacio (PLATAO & FIORIN, 1990) e LicBes do texto: leitura e redacdo (FIORIN &
SAVIOLI, 1996). Ainda, os livros Leitura do mundo (DISCINI & TEIXEIRA, 1999) e A
comunicacao nos textos (DISCINI, 2005) também constituem significativa ruptura nos estudos
realizados até entdo, “levando” a semidtica a outros campos, ainda ndo explorados.

Dentre os estudos que contemplam a semidtica e avangando nas questBes sobre a
didatica, destacamos a tese de Doutorado de Jean Cristtus Portela (2008b): Préticas didaticas:
um estudo sobre os manuais brasileiros de semiotica greimasiana. Nela, Portela (2008b)
investiga a pratica didatica dos textos introdutorios a semiética greimasiana que foram
publicados — originalmente — no Brasil. Para isso, em seu estudo, parte de uma reflexdo
semidtica sobre as caracteristicas gerais da Didatica, considerando-a enquanto uma disciplina e
como método, sendo, entdo, elaborada de modo prévio e intencional para a transmissdo do
conhecimento, segundo ele.

A esse respeito, Portela (2008b) ressalta que seu percurso de investigagcdo consistiu em
definir a pratica didatica, na qual se tem um enunciador que, em um percurso, busca transmitir
o0 saber que julga essencial. A partir de um estudo dos manuais de Semiotica, Portela (2008b,
p. 54) reflete sobre o “percurso de conhecimento do sujeito-interpretativo aprendiz de
semiotica”. Em sua reflexdo, elabora uma hipdtese de compreensdo do fendmeno didatico,
representando-a pelo seguinte algoritmo: [DESCOBERTA + <INICIACAO> +
APERFEICOAMENTO] + DOMINIO (PORTELA, 2008b, p. 54). Sobre essa formulago,
explica que na pratica didatica o que parece ser dominante na etapa do percurso € o fato de que
na maior parte dos manuais de Semidtica, “parte-se do principio de que o sujeito j& descobriu a
disciplina, ja esta modalizado pelo /querer-saber/ ou /dever-saber/, estando pronto para perfazer
o percurso iniciatico” (PORTELA, 2008b, p. 55).

Dessa forma, esse ponto abordado em seu estudo parece-nos aproximar do modo como
as préticas de producdo de texto tém, ainda, sido abordadas, conforme ja pontuamos
anteriormente: o sujeito, j& modalizado pelo /querer-saber/ ou /dever-saber/, em contato com o
objeto-texto, inicia seu percurso de “aprendizagem” do género por um fazer didatizado. Nesse
sentido, 0 que nos interessa investigar € nesta préatica é: esse fazer contempla a complexidade
do género? A esse respeito, parece-nos correto afirmar que, uma vez que a teoria semioética se
questiona sobre esta complexidade constitutiva do género, pensar sobre ele na no ambiente
escolar por este viés pode contribuir para reformulacdes nas praticas de leitura e escrita.

Para tratar dessa questdo, trazemos o trabalho realizado por Carolina Lemos, Jean
Portela e Mariana Barros (2016), em que conseguimos observar de que modo a semidtica

greimasiana foi “ganhando espago” nas Institui¢des. Analisando de que forma pode ser
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encontrada no Ensino Superior e no Ensino Médio, nota-se que no primeiro, geralmente, a
Semiodtica surge por meio dos textos e obras introdutorios; ja no Ensino Médio, sua “adesdo”
estd relacionada as preferéncias do professor, ja que sdo poucos os livros didaticos que se
apropriam dessa perspectiva teorica e, por sua vez, nos trabalhos desenvolvidos no espaco
universitario, pouco se vé sobre intervir no Ensino Médio utilizando-se dessa abordagem.

A andlise realizada pelos autores nos aproxima dos nossos objetivos na medida em que
assinalam, pelo panorama dos Parametros Curriculares, os conceitos de linguagem, texto e
género com referéncia a forma pela qual a teoria semiotica se posiciona. Nesse sentido, 0s
autores mostram o que solicitam os documentos e como podemos observar, pelo aparato teérico
da semidtica, seus pontos de aproximacdo. Esse ponto permite afirmar que, embora outras
teorias também se ocupem, em parte, dessas questdes, é possivel uma aproximacao entre as
praticas de ensino e a teoria semiotica, uma vez que, pelos apontamentos dos documentos, ao
projetarem os conteldos e processos para cada fase, hd, também, os conceitos que os orientam.
Quanto a eles, é perceptivel que se apresentam tal como solicitados na teoria semidtica.

No entanto, conforme ja observado por Diana Barros (1996), por exemplo, é possivel
verificar que as préaticas textuais escritas no ensino de producédo de texto em ambiente escolar
ocorreram, de modo geral, por meio de praticas esvaziadas e/ou reduzidas a mecanicidade do
processo, uma vez que apontavam para uma unifica¢do que previa a formatacao de textos, ideias
e procedimentos analiticos e de producdo que, porventura, tornavam-se automaticos, pois
tinham como objetivo o atendimento a aspectos relacionados a classificacdo dos géneros e sua
estereotipacdo, 0 que reduzia a funcdo da préatica escrita, distanciando o aluno de uma
autonomia diante do texto.

No relato de suas investigacGes feitas a partir de analises de redacdes de vestibulandos,
Barros (1996, p. 94) descreve a “mesmice” que fora questionada em suas reflexdes, apontando
gue ao vestibulando faltava, em sua conjuntura, o conhecimento do discurso e do texto. Assim,
a autora reflete que para a pratica textual escrita daquele momento havia, ainda, uma lacuna
entre o ensino e a “aprendizagem” da produgdo escrita.

Nesse periodo, ja se assinalavam, entdo, as rupturas que estariam por vir, uma vez que
as teorias que se mantinham nesse cenario de (re) formulagdes consideravam em seu escopo
distingdes que instauravam texto e discurso em um novo campo, posicionando-os para além da
dimensdo da frase em decorréncia da preocupagdo com a organizacdo global do texto,
examinando as rela¢fes entre a enunciacdo e o enunciado e entre o0 enunciado e os fatores sécio-
historicos (BARROS, 1996, p. 184).
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Nessa direcdo, nas observacdes descritas pelas Orientacbes Educacionais
Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais: Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias — Ensino Médio, vé-se que ha uma previsdo da necessidade de uma nova
abordagem sobre os géneros e o trabalho com a pratica textual em ambiente escolar. Tais
orientacBes ressaltam que ha vantagens em “abandonar o tradicional esquema das estruturas
textuais (narracdo, descricdo, dissertacdo) para adotar a perspectiva de que a escola deve
incorporar em sua pratica os géneros, ficcionais ou nao-ficcionais, que circulam socialmente”
(BRASIL, 2002, p. 77).

Dessa forma, considerando que na atualidade os géneros se manifestam por razdes
outras, vinculadas as exigéncias da contemporaneidade e que, portanto, sua complexidade
extrapola os limites estruturais de sua classificacdo, bem como o enquadramento as tipologias,
€ mister uma discussdo que considere esses aspectos, uma vez que 0s géneros ndo se limitam
somente a sua ocorréncia em ambiente escolar, mas fora dele.

Pautados no fato de que as orientacdes que prescrevem o trabalho com os textos no
ambiente escolar apresentam diretrizes para uma reflexdo mais atual sobre os géneros a partir
do “abandono” dos esquemas tradicionais das estruturas textuais e, por outro lado, na
consideragdo de que os géneros circulam socialmente, isto €, “fora” dos limites da sala de aula,
em nossa perspectiva, tal aspecto pode ser visto e problematizado pelas relagdes que se
constituem a partir da complexidade que é inerente ao género, uma vez que o trataremos a partir
da relacdo entre os textos, os objetos-suporte e as praticas de escrita.

Assim, discutimos a escrita em sala de aula a partir de uma reflexdo que considera a
influéncia do suporte nas préaticas escritas. Tal reflexdo permite-nos considerar o papel das
novas tecnologias na contemporaneidade e seu desdobramento em sala de aula, uma vez que,
em momentos anteriores, os chamados “géneros escolares” se resumiam, em suma, a uma
escrita que dificilmente recebia as intercorréncias dos diferentes suportes, fato que se deu,
também, porque eles ndo compunham as praticas de escrita no exterior do ambiente escolar.

Ainda, o papel dos interlocutores do discurso nesse processo passa a ser considerado de
modo mais efetivo, uma vez que, pela memdria discursiva que se tem da escola, o aluno, antes
visto enquanto receptor/reprodutor da pratica escrita, passa a produtor, pois ndo compde mais
uma escrita que somente prioriza a estrutura e a organizacdo do texto, mas se insere nesta
pratica, pois a escrita que produz no exterior das praticas escolares por diferentes suportes pode,
também, existir no ambiente escolar.

Aqui, estamos em um dos pontos maximos de reflexdo do nosso trabalho, onde

refletimos sobre a escrita pelo perpassar do suporte. O que nos permite avancgar sobre as
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reflexGes ja realizadas sobre a escrita no ambiente escolar é a possibilidade de extrapolar as
classificacfes dos géneros, pensando em sua complexidade a partir das contribuicfes da

semidtica.

3.2 A textualidade digital

Falar sobre as linguas, leitura e escrita na contemporaneidade requer analisa-las a partir
da perspectiva em que se encontram, isto €, por meio das novas formas pelas quais se
apresentam. Roger Chartier (2002), em Os desafios da escrita, faz uma reflexao sobre as linguas
na época da textualidade eletronica, isto €, sobre o texto e o mundo digital.

Assim, abordando a relagcdo que se mantém na escrita por meio das praticas exercidas
por aquele que escreve, por aquele que 1€ e, ainda, pela materialidade do texto — impresso ou
nas formas das novas tecnologias —, ha a possibilidade de se pensar a escrita pelo olhar das
transformagdes tecnoldgicas. Para isso, Chartier (2002) reconfigura a percurso iniciado no
século XX a respeito das inovacdes tecnoldgicas, destacando as novas condi¢des dos textos na
contemporaneidade.

No capitulo Linguas e leituras no mundo digital, ao iniciar uma reflexao sobre as linguas
na época da textualidade eletronica, o autor traz o conto O congresso, de Jorge Luis Borges.
Nele, o personagem Alejandro Ferri € encarregado de identificar qual seria a lingua ideal para
ser usada pelos participantes do “Congresso do Mundo”, onde homens de todas as nagdes
estariam representados. Assim, como fruto de suas investigacdes, Alejandro considera os trés
tipos de linguas que seriam capazes de superar esta diversidade das linguas: as linguas
artificiais; as linguas enquanto veiculo formal de comunicagao e as linguas formais. A partir de
entdo, as investigagdes de Ferri se revelam intlteis, como ele as reconhece, pois compreende
que reunir um Congresso do Mundo ¢ uma ideia inviavel, uma vez que esse congresso ja existe:
o proprio mundo, com sua diversidade de lugares, coisas, individuos e linguas.

Ainda, trazendo no mesmo capitulo o conto “Utopia de um homem que esta cansado”
— também de publicacdo de Jorge Luis Borges —, Chartier (2002, p. 14) problematiza o0 mundo
dos tempos futuros: “O mundo do futuro, em que ndo existe mais de uma tnica lingua, ¢ também
o mundo do esquecimento, sem museus, sem bibliotecas, sem livros”. Esta afirmagao se
justifica pela seguinte ideia: ao fazer o retorno a unidade linguistica, haveria, entdo, a perda da
historia e, por consequéncia, o desaparecimento das identidades e a destrui¢do, uma vez que a

comunicagao se reduziria a um sé idioma.
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Logo, pois, a utopia de um mundo sem diferencas de linguas resultaria, também, na
imagem da morte, pois sem diferencas e desigualdades haveria a perda das particularidades e
das identidades. Na reflexao de Borges proposta por Chartier, ressalta-se a perda maior: nas
utopias classicas ha uma proposta de um futuro sem guerras e promissor, mas que, no entanto,
reflete a perda do que define os seres humanos em sua propria constituicdo humanitaria, isto €,
a memoria, o nome ¢ a diferenca.

E assim que Chartier (2002) nos conduz a refletir por uma similaridade que nos
aproxima a sua preocupag¢ao. Dentre as tantas questdes de que se vale na obra toda — a busca de
um idioma universal; o acervo digital em “substitui¢do” aos museus, livros e bibliotecas; o
retorno a unidade linguistica —, destacamos seu questionamento central, que também nos move
e nos incomoda: “como pensar a lingua desse novo ‘congresso do mundo’ tal como ¢ construido
pela comunicacao eletronica?”’ (CHARTIER, 2002, p. 15).

Ao pensar, entdo, sobre a lingua inglesa, o autor ressalta que, embora seja o inglés uma
lingua universal, aceita dentro e fora da midia eletronica, nas empresas multimidias e nos web
sites para producao e difusdo da informagdo, ocorre exatamente a ‘“utopia aterrorizante”
(CHARTIER, 2002, p. 16) idealizada por Borges, onde a imposi¢do de uma lingua tnica, que
¢ também, por sua vez, modelo cultural, leva a destrui¢ao das identidades.

A partir dai € que temos em Chartier (2002) pontos que ainda se concretizam nas praticas
escritas atuais. Ao tratar do texto eletronico, discorre sobre a textualidade eletronica, colocando-
a como um idioma suscetivel a “decifracdo” de todos. Como exemplo, cita os simbolos e os
emoticons — estes, que utilizam de maneira pictografica os caracteres do teclado, formando um
novo registro com significado, ilustrado por uma linguagem nao-verbal, permitindo, assim, a
comunicacao das emocodes e o sentido do discurso.

Dentre os caracteres citados por Chartier (2002), que, por sinal, ainda sdo utilizados na
linguagem digital, tém-se o uso dos parénteses, virgula, ponto e virgula, dois pontos, que
indicam as emogdes no texto digital: :-) (alegria) e :-( (tristeza), por exemplo. E nesse momento
que para o autor, o inglés seria, pelo viés da comunicagao eletronica, uma lingua artificial, pois
possui vocabulario e sintaxe proprios.

O autor mostra, assim, que passando da categoria de lingua universal a lingua artificial,
o inglés, transformado em “lingua franca eletronica” (CHARTIER, 2002, p. 17), reduz o 1éxico
e simplifica a gramatica, introduzindo e multiplicando abreviaturas, o que gera consequéncias:
“reforca a certeza dos norte-americanos na hegemonia de sua lingua e na inutilidade da
aprendizagem de outras linguas”; “supde uma aprendizagem particular que ndo tem por

finalidade o conhecimento da lingua inglesa™; “o imperialismo ortografico do inglés, que
b
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desconhece os acentos ou o til, impde sua supressdo as outras linguas quando s@o escritas ou
lidas na tela do computador” (CHARTIER, 2002, p. 17-18).

Desse modo, o mundo da comunicacdo ¢ considerado como um “mundo da
superabundancia textual” (CHARTIER, 2002, p. 20), sendo monolinguistico ou poliglota, como
pontua. Para ele, hd uma oferta textual tdo intensa que ultrapassaria a capacidade de apropriacao
dos leitores. Tém-se, entdo, o desafio: “como pensar a leitura diante de uma oferta textual que
a técnica eletronica multiplica mais ainda do que a inveng¢ao da imprensa?” (CHARTIER, 2002,
p. 21).

Pela revolugao do texto digital hé rupturas que se instalam na ordem dos discursos. Isso
porque na cultura impressa ha uma ordem que se estabelece a partir da relagdo propria entre os
tipos de objetos que aqui se constituem, com categorias de texto e formas de leitura proprias.
Chartier (2002) explica que essa vinculacdo se d4 em razdo da longa histdria da cultura escrita,
fortalecida nos séculos XIV e XV, neste, com a inveng¢do da imprensa. No entanto, essa ordem
dos discursos se transforma com a textualidade eletronica, que proporciona que, por meio de
um Unico aparelho — o computador'’-, faz com que diversos textos, comumente distribuidos em
objetos impressos diferentes (cartas, documentos, diarios, livros, entre outros), passem a
pertencer a um mesmo suporte (a tela), nas mais variadas formas (decididas pelo leitor), pelos
diferentes géneros.

Ha, entdo, uma nova problematica que rege o pensar sobre os textos a partir da
textualidade eletronica: ndo ¢ mais possivel pensar a diferenciacdo (ou a classificagdo) dos
géneros a partir de sua materialidade somente, o que proporciona o “desaparecimento” dos
critérios que antes da textualidade eletronica distinguiam, classificavam e hierarquizavam os
discursos.

Tal trajeto pressupde, entdo, uma dificuldade na classificacdo dos géneros até entdo
aceitavel, ja que a leitura diante da tela ¢ descontinua e nem sempre proporciona a percepgao
da identidade e coeréncia textual quando se tem o texto diante da tela, o que faz com que exista,
segundo Chartier (2002, p. 23), uma triplice ruptura quanto a ordem do discurso: “uma nova
técnica de difusdo da escrita, incita uma nova relagdo com os textos, impde-lhes uma nova
forma de inscri¢ao”.

Interessante ¢ observar o apontamento do autor nesse sentido: ao deparar-se diante da
textualidade eletrdonica, o leitor contemporaneo depara-se, também, com uma revolucao digital

que o “obriga” a desprender-se das herancas obtidas pela cultura escrita que até entdo se

10 Destaca-se, aqui, que atualmente podemos citar: celular, smartphones, tablets, entre outros.
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mantinha pautada na cultura do texto impresso. Nesse novo tempo, hd uma “revolug¢do da
percepcao das entidades textuais e uma revolugdo das estruturas e formas mais fundamentais
dos suportes da cultura escrita” (CHARTIER, 2002, p. 24). No caso de nosso trabalho,
pretendemos observar de que modo ocorre esta relacdo, ja que ao compararmos a pratica da
escrita em duas materialidades, o texto impresso e o texto digital, observaremos como se
constituem as identidades na relacdo da pratica escrita com a mudanga de suporte.

Parece-nos, de antemao, que no cenario comparativo entre o ambiente escolar € o
ambiente digital temos também o “desassossego dos leitores” citado por Chartier (2002),
porém, em uma outra ordem: enquanto o leitor pontuado pelo autor busca desprender-se dos
“moldes” da cultura escrita em vigor — a que se mantinha pela cultura do texto impresso —,
parece-nos que ¢ coerente afirmar que o alunado, constituido pelo leitor contemporaneo,
inserido na cultura do ambiente digital, moldado pela tela e nela inscrito, deve, no ambiente
escolar, desvencilhar-se dela para atender a cultura do texto impresso, ainda predominante na
maior parte das praticas didaticas com o texto.

Ademais, outro questionamento apontado por Chartier (2002) nos move: a forma como

a textualidade permite desenvolver as argumentacdes. A esse respeito, temos:

A textualidade eletronica permite desenvolver as argumentagdes ¢ demonstragdes
segundo uma ldgica que ja ndo é necessariamente linear nem dedutiva, tal como dé a
entender a inscrigdo de um texto sobre uma pagina, mas que pode ser aberta, clara e
racional gragcas a multiplicacdo dos vinculos hipertextuais. Por outro, ¢ como
consequéncia, o leitor pode comprovar a validade de qualquer demonstragdo
consultando pessoalmente os textos (mas também as imagens, as palavras gravadas
ou composi¢des musicais) que sdo o objeto da analise se, evidentemente, estiverem
acessiveis numa forma digitalizada. (CHARTIER, 2002, p. 24-25)

Desse modo, ao se questionar sobre a possiblidade do acesso aos textos, vistos agora
sob a Otica da tela, o autor questiona, também, a forma como se instituem os discursos do saber
e a construcao do crédito, ou seja, das marcas de “autoria”, que passam pelo crivo de uma
mutagdo epistemologica em razdo da textualidade digital, j& que as técnicas cldssicas desta
prova eram mantidas pelo proprio autor do texto, que no uso das notas de rodapé, mengdes e
referéncias, indicavam esta “seguranca” para o leitor.

No mundo eletronico, por sua vez, ha a “ordem das propriedades” (CHARTIER, 2002,
p. 25). E € nesse sentido que o autor passa a discorrer sobre os aspectos que definem as
caracteristicas ou propriedades dos textos. Nesse caso, para o texto eletronico, tem-se um
suporte — a tela — que materializa um texto movel, maleavel e aberto, onde o leitor pode

manusear o conteudo, “deslocar, recortar, estender, recompor as unidades textuais das quais se
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apodera” (CHARTIER, 2002, p. 25). Ao estreitar-se, assim, o regime de produ¢do dos textos e
a identidade do autor, coloca-se em questdo o que o mundo digital propde: “textos brandos,
ubiquos, palimpsestos” (CHARTIER, 2002, p. 26).

Para, entdo, caracterizar a leitura do texto eletronico e compreendé-la, temos seu

apontamento:

[...] € preciso considerar que a tela ndo é uma pagina, mas sim um espaco de trés
dimensdes, que possui profundidade e que nele os textos brotam sucessivamente do
fundo da tela para alcangar a superficie iluminada. Por conseguinte, no espago digital,
¢ o proprio texto, e ndo seu suporte, que esta dobrado. A leitura do texto eletronico
esta concebida nesse caso como desdobramento do texto eletronico, ou melhor, uma
textualidade suave, movel e infinita.

Investigando sobre a forma como essa nova modalidade de leitura transforma a relagéo
dos leitores com o escrito, Chartier (2002) relembra que na Antiguidade havia uma leitura
continua que se dava pela leitura do rolo, suporte que mobilizava o corpo inteiro e que nao
permitia a escrita concomitante a0 momento da leitura. J& o cddex, manuscrito ou impresso,
permitiu gestos antes ndo experimentados: o folhear, a citagdo de trechos, o estabelecimento de
indices, favorecendo a leitura fragmentada, porém, percebida pela totalidade da obra, que se
identifica por sua materialidade.

Assim também é uma leitura realizada pelo acesso a internet: é descontinua, segmentada
e fragmentada, onde o leitor pode compor na tela seus ajustes textuais. Para Chartier (2002, p.
31) “O desafio e a incerteza do futuro sao remetidos, fundamentalmente, a capacidade do texto
desencadernado do mundo digital de superar ou ndo a tendéncia ao derramamento que o
caracteriza”. Para nods, o mesmo desafio se constitui: pensar a pratica escrita na
contemporaneidade, onde novas organizacOes textuais se materializam, organizam e se
constituem, tendo como suporte as telas, que dilatam a leitura e rompem com limites ja tdo
ajustados.

Trazendo o questionamento de Borges (1977 apud CHARTIER, 2002, p. 31), o autor

nos propde um questionamento interessante:

Sera o texto eletrdnico um novo livro de areia cujo ndmero de paginas era infinito,
que nao se podia ler e que era tdo monstruoso que foi sepultado nas Umidas estantes?
[...] Ou propde ele ja uma nova e promissora definigdo do livro capaz de favorecer e
enriquecer o didlogo que cada texto estabelece com seu leitor?

Nessa direcdo é que também nos perguntamos: como pensar a lingua na
contemporaneidade? Assim é que movemos nosso trabalho, na busca de mobilizar questdes que

proporcionem uma reflexéo que contribua para o trabalho com os textos em sala de aula, cientes
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de que o “livro de areia” pelo qual a escrita se constitui na contemporaneidade ¢ atravessada

por esta relagdo entre a escrita, o leitor e o suporte.

3.3 Na tela: entre a fala e a escrita

Em se tratando de discursos (e textos) produzidos na internet, sabemos que, assim como
em outros meios, temos particularidades que se constituem e integram a complexidade do
género. Pensando, entdo, no comentario on-/ine no ambiente digital — género contemplado em
nossa pesquisa — estendemos a nossa discussao um aspecto que caracteriza esta complexidade:
as modalidades falada e escrita.

Esse aspecto se faz necessario em razdo de abordamos o género em uma pratica
semidtica que se constroi do género epistolar ao comentario on-line. Sendo assim, tais
modalidades integram essa constitui¢do, uma vez que em um primeiro momento, parece
coerente observar que a carta argumentativa, escrita no ambiente escolar, explora a modalidade
escrita; j4 o comentario on-line, inserido no ambiente digital, embora se dé pela escrita, agrega
aspectos da modalidade falada. Para além desta caracteristica, hd que se pensar no sincretismo
que perpassa este texto, interpelado por recursos outros que compdem a cena predicativa
escolar: produgdo de comentario on-line via WhatsApp a partir de um video postado sobre
Bullying.

Retomando os aspectos aqui ja mencionados no que se refere aos trabalhos com a
producdo de textos no ambiente escolar, sabemos que em boa parte desta trajetoria, a
modalidade falada ndo compunha as preocupagdes pertinentes ao trabalho com o texto, que se
resumia, em parte, as elaboracdes da “redacdo escolar”, que era, até entdo, propria da
modalidade escrita.

Esse fato nos permite problematizar que ao passo que muitos géneros foram
considerados dentro das praticas escolares, por outro lado, a modalidade falada ndo alcangou
este espaco na mesma propor¢ao durante muito tempo. Isso porque os géneros mais abordados
(narrativas, contos, relatos...) previam uma pratica que ndo extrapolava a esfera dos “muros
escolares” nem considerava o objeto suporte de inscrigdo enquanto diferencial. Nesse cenario,
a oralidade ndo se constituia, entdo, dentre os aspectos das praticas escritas escolares.

Nesse sentido, no ambiente escolar, a complexidade pertencente ao género ficava,
muitas vezes, limitada a apenas a modalidade escrita, o caracterizava uma auséncia deste
reconhecimento: o da diferenciagdo entre a modalidade falada e a escrita. Quanto a esse ponto,

sabemos que por se tratar de uma pratica, temos nesta cena — a do ambiente escolar — aspectos
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que a caracterizam e a distinguem das demais, o que “embasa” esta constru¢do. No entanto,
nossa preocupacao se estende a complexidade do género tal como ele se apresenta na
contemporaneidade.

Assim, na intencdo de avangar a nossa discussdo no que diz respeito aos textos do
ambiente digital atualmente por um olhar semidtico, trazemos as reflexdes de Diana Luz Pessoa
de Barros (2015; 2018), que, reconhecida neste cendrio de investigagdo, representa a maior
parte desses aspectos em seus estudos.

Nos trabalhos citados, especialmente, Barros (2015; 2018) discute sobre as
particularidades dos discursos na infernet e sobre caminhos e desvios a partir das modalidades
falada e escrita. Dentre as questdes discutidas, a autora reflete sobre a defini¢ao dos discursos
em relacdo as modalidades falada e escrita; a organizag¢do enunciativa dos discursos na internet,
a autoria € 0 anonimato e, ainda, o carater publico e privado dos discursos. Para tanto, observa
as caracteristicas temporais, espaciais e actoriais do discurso falado e escrito.

Desse modo, Barros (2018) pontua que a lingua falada, em especial o texto falado, ¢
atualmente examinada em diferentes perspectivas de estudo, com atengdo “maior” para o
quadro dos estudos do discurso e do texto. Seus apontamentos, entdo, ocorrem dentro da
perspectiva da semidtica discursiva, aspecto que condiz com nossa investigagao.

Para esta perspectiva, mostra que em estudos anteriores, fala e escrita foram vistas como
“ideais” a partir de sua organiza¢do enunciativa, ocupando posi¢des intermedidrias dentro
dessas caracterizacdes. Assim, ao refletir sobre a distin¢do entre fala e escrita, Barros (2018)
explica que observou as caracteristicas temporais, espaciais e actoriais do discurso falado e do

discurso escrito, apontando que:

Idealmente, a escrita ¢ planejada antes de sua realizagdo; ndo apresenta, por isso
mesmo, marcas de formulacdo e de reformulagdo, e suas unidades “duram” mais do
ponto de vista da dimensdo e da complexidade; a fala ndo ¢ planejada antecipadamente
e, por essa razao, apresenta tracos de formulacao e reelaboragdo, e ocorre fragmentada
em jatos ou borbotdes (BARROS, 2018, p. 14).

Decorrendo desta definicdo de “fala e escrita ideal” e os efeitos de sentido dela
decorrentes, Barros (2018) relata que em seus estudos observou trés tragos da fala e da escrita
a partir da concomitancia ou ndo da elaboragdo (planejamento) e a producdo do discurso e,
ainda, a aspectualiza¢do do tempo (durativo ou pontual).

E a partir desses pontos que se tem a “definicio” ideal da fala e da escrita e as

consideragdes sobre os sentidos: para a fala, tém-se a informalidade (decorrente da falta de

planejamento) e a incompletude (o texto ¢ construido na intera¢do), pontos que sao
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determinados em distin¢do a escrita. Em ambos, os efeitos de sentido podem ser determinados
a depender das relagdes que se constroem na elaboracdo do discurso, o que quer dizer que
informalidade e incompletude podem produzir discursos mais proximos, intimos, sinceros ou
vistos como incompletos e mal elaborados.

No entanto, Barros (2015) esclarece que o seu estudo anterior, Entre a fala e a escrita:
algumas reflexoes sobre as posicoes intermediarias, aponta as dificuldades em se fazer uma
distingdo pontual entre escrita e fala, bem como sobre a existéncia entre os pontos extremos em
que, idealmente falando, estdo a lingua falada e a lingua escrita. Para tratar desses pontos
intermediarios entre fala e escrita ideais utiliza os textos da internet.

Entende-se que em razdo de ocuparem uma posi¢ao intermedidria entre fala e escrita,
esses textos sdo complexos (BARROS, 2015). Nesse aspecto, a autora explica que este termo
— complexo — ¢ entendido tal como o foi em Greimas em seus primeiros estudos de semiotica,
porém nao desenvolvido posteriormente, e retomado por Claude Zilberbeg (2004 apud
BARROS, 2015).

Pela complexidade que define os discursos na internet, segundo Barros (2015, p. 19), “a
comunica¢do na internet ¢, ao mesmo tempo, proxima ¢ distante; descontraida e formal,
incompleta e completa; subjetiva e objetiva”. Dessa forma, nesses discursos, ha a operagao que
resulta no termo complexo: a fala, embora proxima, descontraida, incompleta ¢ escrita (distante,
formal, completa e objetiva); e ha a escrita, embora haja fala.

Para este ponto, pode-se pensar que cada modalidade ou mesmo essas gradacdes entre
as modalidades fazem parte de situacdes semioticas diferentes, regidas por valores como
intimidade, proximidade, distanciamento, formalidade, entre outros. Com efeito, seriam,
portanto, para o que discutimos aqui, cenas praticas distintas: cenas praticas mais regidas ora
mais pela oralidade (conversagdo informal/formal dentro da sala de aula, por exemplo) ora mais
pela escrita (as situacdes de envio de e-mail, mensagens, escrita escolar).

Nesse sentido ¢ que Zilberbeg retomara as questdes propostas por Greimas (1975; 2008
apud BARROS, 2015) a respeito dos termos complexos. Para Greimas, o termo complexo pode
ser entendido como uma “disjun¢do inclusiva ou soma logica, pois os termos contrarios se
relacionam por incompatibilidade e ndo admitem conjuncdo” (GREIMAS apud BARROS,
2015, p. 20). A partir dessas observacoes € que se pode pensar sobre o discurso na internet:
embora seja constituido pela fala, ndo deixa de ser escrita; ainda se constitui como escrita
mesmo mantendo atributos da fala.

Nessa direcdo, ainda que se analise essas duas modalidades por meio desta

complexidade que ¢ inerente, também ao gé€nero, deve-se considerar que tanto fala quanto
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escrita possuem fungdes histdricas e sociais distintas, uma vez que possuem caracteristicas
proprias dessas duas modalidades. Do mesmo modo, as fungdes sociais e histdricas da
comunicacao na infernet também se distinguem, ja que se definem pela complexidade entre os
extremos ideais que constituem a fala e a escrita (BARROS, 2015).

Assim, em A complexidade discursiva na internet, Barros (2015) aponta que o termo
complexidade, semioticamente falando, ¢ o definidor dos discursos da internet, ressaltando que
em se tratando dos textos na internet, nota-se que os pontos intermediarios entre a fala e escrita
ideais sdo: caracteristicas temporais, espaciais e actoriais, tanto no discurso falado quanto
escrito.

No caso de nossa pesquisa, esses pontos também sdo mencionados na analise, ja que a
escrita da carta parece reunir, em suma, aspectos da lingua escrita, sem intercorréncias da lingua
falada; j4 no comentério on-line hd marcas da lingua falada. No entanto, estes pontos, se
observados somente a partir do texto-enunciado, refor¢am a ideia de que a pratica escrita em
sala de aula se restringe somente a articulacao de regras e normas sobre como escrever, o que €
assinalado pelas falas espontaneas dos alunos momentos antes da atividade ou durante sua
realizagdo, evidenciando sua preocupagao em “escrever certo” nas cartas e, por outro lado, sua
surpresa em “‘escrever como na internet” no ambiente escolar, discurso este que valida os limites
que, possivelmente, as praticas de escrita no ambiente escolar ainda possui.

E por isso que, a partir de uma semidtica das praticas, articulamos em nossa analise de
que modo o objeto suporte de inscricdo compde a produgdo dos sentidos, extrapolando o texto-
enunciado a partir de outras instincias de significagdo, permitindo-nos pensar que os efeitos de
sentido produzidos em razao das peculiaridades da lingua falada e lingua escrita contribuem,
também, para identificarmos as relagdes que se dao nesta pratica semidtica.

Logo, os apontamentos de Jacques Fontanille acerca de uma semiotica das praticas
sustentam a nossa intencdo de refletir sobre a forma pela qual os alunos se apropriam da escrita
em uma perspectiva que vai para além do contetido, considerando as novas praticas escritas que
se constituem, também, pela possibilidade de se pensar o género em semioética e a pratica de
escrita sobre a influéncia do suporte, de modo que se contemple, de fato, o género em sua
complexidade, considerando as novas tecnologias segundo sua pratica, € ndo como uma

“simples” mudanga do objeto suporte de inscrigao.
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4. O PAPEL E A TELA: UMA PROPOSTA DE ANALISE

Neste capitulo, realizamos a andlise do corpus a partir dos pontos mencionados até
entdo. Os topicos estardo divididos da seguinte maneira: 4.1 Da producdo de carta
argumentativa e 4.2 Da producdo do comentério on-line.

O cdrpus é composto por 28 cartas produzidas de modo sincrono e 80 comentérios de
modo assincrono. E importante relembrarmos que a escolha dos géneros se deu também, além
das razbes teoricas e metodoldgicas que ja apresentamos, pelo formato do curso (como ja
explicado anteriormente) e seu conteldo programatico.

O tema escolhido para a proposta — Bullying — se relaciona com o fato de acreditamos
ser pertinente tratar de um assunto que faz parte do ambiente escolar'! e que, entdo, poderia
estimular a argumentacdo nesta pratica semiotica, de acordo com 0s objetivos do nosso
trabalho.

A esse respeito, entende-se esse fendmeno como:

Bullying é entendido como uma préatica negativa repetitiva, intencional e com
desequilibrio de poder entre vitima e agressor. Essa pratica pode ser uma agdo de
violéncia fisica ou psicoldgica. Desse modo, um individuo pode ser vitima de
bullying por contato fisico, por palavras, gestos, boatos difamatérios ou exclusao de
um grupo. Outra forma de bullying € a violéncia que acontece no espaco virtual,
denominada cyberbullying. Essa forma de agresséo envolve o envio de mensagens
agressivas ou ameagadoras, comentarios depreciativos nas redes sociais,
intimidacdo por meios eletrénicos e divulgacdo de informagBes privadas,
inapropriadas ou humilhantes. (RUSSO, 2020, p. 2, grifo do autor)

Sendo assim, pela escolha do tema, acreditamos que, na cena predicativa escolar, a
argumentacdo, seja pela escrita das cartas seja pela producdo dos comentarios, atingirad a
significacdo que extrapola o texto-enunciado, uma vez que o proprio fendbmeno também pode
se manifestar no ambiente digital.

Ademais, € notorio que os indices de ocorréncia indicam um crescimento deste
fendmeno e impactam a realidade escolar e a vida dos alunos de diferentes formas, seja
vivenciando este fenbmeno ou acompanhando-o pelos noticiarios que, alids, tém trazido
ocorréncias proximas a sua realidade, o que pode, também ser observado tanto na produgéo das
cartas quanto dos comentarios on-line, produzindo, todavia, significagdes distintas, como

veremos mais adiante.

LA Lei N° 13.277, de 29 de Abril de 2016, institui o dia 7 de abril como o Dia Nacional de Combate ao Bullying
e a Violéncia na Escola (http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2015-2018/2016/lei/L13277.htm).
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Para dar inicio a analise do nosso cOrpus, trazemos, primeiramente, alguns
apontamentos sobre a producdo da carta argumentativa, que se deu na aula de Lingua
Portuguesa, Literatura e Comunicacdo Profissional, ministrada por nos, na sala do 3 ano do
Ensino Técnico Integrado ao Médio da Escola Técnica Estadual Professor Massuyuki Kawano,
localizada em Tupa, Sé&o Paulo.

Ap0s apresentarmos em aula os aspectos de estrutura e composicao do género epistolar,
com base nas diretrizes do curso e contetdo (carta pessoal, carta aberta, carta de apresentacéo,
carta comercial, carta argumentativa, carta curriculo, entre outros), avancamos para a producéo
das cartas.

Nessa direcdo, vale a pena fazer uma breve observacdo acerca dos curriculos e
conteddos programaticos previstos para o ensino de Lingua Portuguesa e producdo textual no
Ensino Fundamental e Médio: de modo geral, pode-se observar que a escolha dos géneros é
acompanhada por uma aparente ascensao no grau de complexidade (estrutural, linguistica,
discursiva) dos textos, ja que € comum observar, por exemplo, que no Ensino Fundamental, 0s
textos escolhidos sdo, em sua maior parte, da tipologia narrativa. Ja para o Ensino Médio, a
tipologia argumentativa é a mais explorada em sala de aula.

A esse respeito, parece-nos certo pensar que a escolha desses textos para a organizagao
curricular ao longo do percurso da Educacdo Basica e Ensino Médio contempla, de certa forma,
uma consideracdo sobre o que hoje sabemos tratar-se do plano de expressao em Fontanille. 1sso
porgue nao se trata apenas de selecionar textos de acordo com o grau de maturidade dos alunos,
faixa etéria, habilidades e competéncias e/ou outros fatores. Também ndo se trata mais de olhar
para os textos (seja para o trabalho com leitura seja para escrita) a partir da consideracéo
estereotipada de uma classificacdo apenas, pois o cenario de pesquisas atuais em ensino nos
mostra com propriedade as novas preocupacoes. Trata-se, entdo, de uma preocupacao peculiar:
os alunos sabem, de fato, produzir este texto? Os alunos tém o dominio deste texto fora do
ambiente escolar? Estas perguntas norteiam diretrizes escolares quando, amparadas pela
BNCC, por exemplo, (re)direcionam o trabalho com os textos, levando-o a existir em uma
efetiva pratica. Para n6s, semidtica das praticas.

Dito isso, passemos as consideragdes sobre a forma pela qual se deu a constituicdo do
corpus. Na proposta, a cena pratica em ambiente escolar ocorreu através da producéo de uma
carta de solicitacdo em que os estudantes deveriam escrever com enderecamento a gestao
escolar apoés a leitura e discussdo da matéria “Conversar para resolver conflitos”, publicada na
revista Gestdo Escolar em 2013. Assim, a carta deveria convencer 0s membros da gestdo a um

posicionamento por meio de propostas de medidas para este problema, justificando a
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importancia do espago escolar para a discusséo de agdes concretas de enfrentamento da
violéncia na escola. A composic¢do deste material de produgédo de texto ocorreu por meio da
nossa selecdo de materiais para o trabalho com a producéao escrita em sala de aula, visando 0s
aspectos que ja& mencionamos no Plano de Curso, isto €, a producdo escrita da carta ocorreu da
maneira como sdo solicitadas as praticas de producdo textual que tém como suporte o papel.

Abaixo, a proposta de producéo da carta:

NOME SERIE
PRODUGAO DE TEXTO

Em busca de solugdes para os inimeros incidentes de violéncia ocorridos na escola em que estudam, um grupo de
alunos, inspirados pela matéria “Conversar para resolver conflitos”, resolveu fazer uma primeira reunido para discutir o
assunto. Vocé ficou responsével pela elaboragdo de uma carta de solicitagdo, a ser enderegada pelo grupo a gestio
escolar. A carta dever4 convencer os membros a um posicionamento por meio de propostas de medidas para este
prablema, justificando a importancia desse espaco para a discussdo de agdes concrelas de enfrentamento da violéncia
na escola. Utilize as informagdes da matéria abaixo para construir seus argumentos e mostrar possibilidades de solugao.
Lembre-se de que o grupo devera assinar a carta e também solicitar medidas possiveis para esta situagao.

ANEXO A — Proposta de producéo de texto no ambiente escolar i



66

Em um primeiro plano — o da producédo das cartas — , identificamos uma isotopia que
nos permite apontar dois topicos a partir da cena predicativa, pontos esses sob os quais
desenvolveremos nossa analise:

e O simulacro do real;
e O sujeito passional;

E pela escrita das cartas que o sujeito-aluno se mostra, partindo de um simulacro do real,
em gue o ambiente escolar, pela pratica epistolar, confere a cena predicativa tracos de um sujeito
que, ao escrever, busca aproximar este ambiente ao que poderia, de fato, encontrar no exterior
da escola, caso estivesse escrevendo uma carta. Ha ainda, um sujeito passional, que age pelas
paixdes para identificar quem seria o ator responsavel pela sua dor. Por fim, o sujeito escolar,
aparentemente sem um envolvimento com a pratica escrita, parece cumprir o protocolo da aula
e da producdo de texto.

Interessante analisar estes pontos, também, a partir das falas que perpassaram a aula
enquanto produziam a escrita da carta. De modo geral, a cena pratica que regula as producées
textuais — a aula — caracteriza-se quase em todo o tempo na escrita. Os aspectos que compdem
esta cena nos mostram que ha ainda, por parte do alunado, uma extrema preocupacao pelo texto-
enunciado, ponto que iremos abordar em nossa analise mais adiante, mas que se destaca nesta
cena.

Ao escreverem a carta argumentativa, por exemplo, os alunos faziam perguntas como:
“qual o limite de linhas?”, “devo escrever para alguém que existe de verdade?”, “e se ndo der
tempo de fazer?”, “precisa ser a lapis ou a caneta?”, “preciso ter vivido isso para colocar no
papel?”, “quando saberemos a nota da atividade?”. Esse discurso proprio do ambiente escolar
norteou praticamente a atividade toda, 0 que nos mostra que nossa preocupa¢do em discutir a
pratica de producdo de textos no ambiente escolar pode proporcionar uma reformulacéo das
praticas pedagogicas, que nao seja pautada em protocolos, somente.

Sabemos que é préprio deste ambiente selecionar géneros que se classificam, inclusive,
na esfera dos chamados “géneros escolares”. No entanto, tratando a pratica escrita pelo viés da
semidtica, podemos perceber que esta escrita ultrapassa modelos prontos que esvaziam o
protagonismo do aluno ao comparar, por exemplo, a pratica escrita a partir da influéncia das
novas tecnologias.

A esse respeito, parece-nos correto afirmar que quando inseridos em praticas que
somente se ddo pela consideragdo do texto-enunciado, 0s alunos esperam deparar-se com

caracteristicas previamente estipuladas pelo ambiente escolar, o que faz com que
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momentaneamente, acreditem que as caracteristicas especificas do género, que circulam fora
da sala, ndo sdo “permitidas” em sala de aula.

Posteriormente, para a producdo do comentario on-line, foi criado um canal no Youtube
para esta finalidade. Dessa forma, os alunos realizaram a inscricdo no Laboratorio de
Informatica da Unidade Escolar'?, onde puderam assistir a um video com a mesma temética da
carta argumentativa: o bullying. O titulo do video é “Vitimas de bullying relatam seu
sofrimento” e compde uma reportagem exibida pelo Fantastico em 23 de margo de 2011. Foi
solicitado aos alunos que comentassem sobre ele. No ambiente digital, entdo, eles realizaram
parte da atividade em sala de aula e a outra extraclasse, pois poderiam acessar 0 video e
comentar no momento em que achassem oportuno, conferindo o aspecto assincrono desta
pratica.

No entanto, no periodo em que realizdvamos a producao dos comentarios on-line pelo
canal do Youtube, recebemos uma notificagdo de que o video havia sido removido por questes
de seguranca, indicando que a justificativa poderia ser por questdes de direitos autorais, uma
vez que o video foi publicado em um canal préprio, ou por conter cenas de violéncia — o video
exibe um menino que se defende dos colegas —, 0 que fez com que todos os comentarios fossem
descartados.

Assim, passamos a utilizar, entdo, o aplicativo do Whatsapp para realizar as producfes
do comentario on-line. A sala selecionada criou um grupo com todos os alunos para que
pudéssemos realizar a atividade. A partir de entdo, foi postado no grupo o video: “Tudo a ver:
famosos revelam terem sofrido bullying na infancia ou adolescéncia”, de 30 de agosto de 2012,
selecionado por nos para compor a producao dos comentérios, seguindo, assim como as cartas,
0s aspectos do Plano de curso.

Inicialmente, os alunos comentaram sobre o video fora do horario de aula. E interessante
observar que mantiveram, nos comentarios iniciais, um formato de escrita que em muito se
aproxima de uma redagéo escolar, e ndo de um comentario on-line.

Em sala de aula, posteriormente, comentamos sobre o video e sobre os comentarios
produzidos. Na ocasido, os alunos perguntaram sobre o que “poderia ser feito” nessa atividade,
0 que reforca a questéo do protagonismo do aluno nas produgdes textuais, que, inserido em uma
cena predicativa escolar, atua como sujeito-aluno. Suas duvidas mostravam como este ator

“aluno” age: dependente, quase que o tempo todo, de instrugdes e prototipos. Eles mesmos

12 Como dito anteriormente, o ambiente digital constitui a pratica do comentario on-line, porém, também pertence
a uma cena predicativa escolar. No entanto, a analise nos mostra que, ainda assim, o suporte interfere nesta pratica
escrita, produzindo niveis de significacdo que extrapolam o texto-enunciado.
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fizeram suas proprias observagoes: “Professora, estio comentando como se fosse um texto”, “E
agora, devemos ser formais ou informais?”, “Nossa, nunca achei que eu fosse usar um
comentario on-line dentro da sala de aula!”.

E importante destacar que no momento em que faziam a atividade, primeiramente se
preocupavam com a variedade linguistica a ser utilizada (formal ou informal), se poderiam
escrever como escrevem na internet, utilizando todos os recursos disponiveis (imagem, audio,
resposta ao comentario do colega...). Feitas estas observacdes, os comentarios seguintes
passaram a conter, entdo, pontos que, desta vez, mostram-se pelas caracteristicas proprias de
um comentario on-line.

Outro ponto a ser notado é o fato de que na producdo da carta argumentativa, em sua
maior parte, a grande preocupacédo é com os prototipos de uma producdo textual e atendimento
a proposta tematica. Ja no comentario on-line, podemos observar que o assunto do video se
expande de tal maneira que extrapola este atendimento, isto €, o nivel de pertinéncia do texto-
enunciado. Os comentarios iniciais contém algumas referéncias ao fato de que famosos ja
sofreram bullying, por exemplo. Em seguida, o que podemos observar — com excecdo dos
comentarios que se assemelham a uma redacdo — sdo comentarios que trazem relatos pessoais,
referéncias a outros casos e posicionamentos proprios.

Ha ainda, um comentario em que o aluno diz “Meu filho chegou em casa esses dias
chorando dizendo que estavam fazendo bullying com ele s6 pq ele é meio gordinho e estava
com a camiseta de se jogo favorito”. Indagado pelos colegas, ao término da atividade, se ele
tinha filho, o aluno respondeu: “Professora, eu achei que eu pudesse comentar como eu comento
na internet”. Ao explicar o que quis dizer, 0 aluno pontuou que na internet podemos assumir
papéis quando estamos comentando.

Esses pontos mencionados fazem-nos retornar aos nossos objetivos: discutir o ensino de
redacdo em sala de aula, entendido como pratica semiética de producéo de texto, regida por
outras praticas, com as quais se inter-relaciona e que serdo aprofundados na analise, mas que
no momento, indicam que h4, de fato, uma modificacdo no modo de apropriacdo da préatica
escrita quando vista por uma experiéncia semiética que ultrapassa protocolos e avanca na
direcdo dos niveis de pertinéncia, conforme afirma Fontanille.

Propomos, entdo, uma analise que, na esteira das reflexdes realizadas por Fontanille e
aprofundadas — e ampliadas — por Schwartzmann, significativamente, quando discutiu,
principalmente sobre uma abordagem do género em semiética, toma como base os niveis de
pertinéncia, considerando, sobretudo, a partida do nivel de pertinéncia dos textos-enunciados

(onde hd uma experiéncia interpretativa e textual), avancando no nivel dos objetos-suportes (em
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que ocorre uma experiéncia corporeo-material), para, entdo, adentrarmos as cenas préaticas (em
que h4, de fato, uma experiéncia préatica).

Segundo os pontos estabelecidos em nosso Termo de Consentimento, ndo divulgaremos
0s nomes dos alunos. Dessa forma, em anexo, as cartas serdo enumeradas aleatoriamente por
Carta 1, Carta 2, Carta 2, sucessivamente. Para os comentarios on-line, seguimos 0 mesmo
padrdo: Comentéario 1, Comentario 2, Comentario-respostal e, assim, sucessivamente. Ao final
da tese, constam as imagens das cartas originais e comentarios e, para a analise, os trechos que

foram transcritos estdo com a grafia original dos alunos, sem correcdo ortogréafica.

4.1 Da producdo da carta argumentativa

Como ja mencionado anteriormente, identificamos uma regularidade que nos permite
apontar dois tipos de cartas em meio a pratica semidtica escolar, conforme mostraremos:
e 1. O simulacro do real;
e 2. O sujeito passional,

Diante das cartas, nota-se que ha a predominancia de um sujeito que a partir de uma
apropriacédo primeira da proposta de redagéo, atende a uma experiéncia interpretativa e textual
(o nivel dos textos-enunciados) com regularidades proprias que lhe asseguram a confirmacao
do atendimento aos protocolos de uma cena predicativa escolar.

O fato de optarmos por analisar o corpus por esta divisao se justifica pela identificacdo
desta regularidade na escrita, o que néo significa dizer que nédo se constituem de alguma forma,
pois todas as cartas sdo construidas em uma mesma experiéncia semidtica.

Este aspecto notorio € reafirmado quando, mesmo em meio a uma experiéncia
corporeo-material com o objeto-suporte de inscrigdo carta, esse sujeito ndo rompe a norma da
cena predicativa escolar e confirma seu papel tematico de aluno, ainda que de diferentes formas.

Assim, se pensarmos na relagdo que o objeto-suporte instaura em contato com o sujeito
€ com uma cena pratica, temos: “um objeto terd sempre uma existéncia temporal, estard sempre
ocupando um lugar e rodeado por outros objetos, por sujeitos, enfim, inserido em uma situagédo
semidtica particular, em meio a uma pratica semidtica especifica” (SCHWARTZMANN, 2012,
p.28).

Aqui esta um ponto importante para pensarmos de que modo a hip6tese que seguimos
até aqui pode redirecionar o trabalho com a producéo textual na escola. Dizemos isso porque a

partir dos inumeros trabalhos ja realizados no campo das teorias discursivas, em especial em
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referéncia aos passos largos que a semidtica discursiva tem alcangando nos ultimos anos, é
relevante repensarmos de que modo estas teorias constituem as préaticas escolares.

Desse modo, trazer estes permite confirmar que em nossa pesquisa estamos diante de
um sujeito que encontra uma forma de existir em meio a cena predicativa escolar, apropria-se
texto-enunciado, e, sobretudo, atua em meio a préatica de escrita de modo que ndo se sujeite,
grosso modo, apenas ao cumprimento de producdo de redacdo pelo atendimento ao género
solicitado.

Nessa direcdo, pensando a partir de uma experiéncia semidtica, se considerarmos que
0 género epistolar propde uma relacdo singular com os sujeitos e 0 objeto-suporte, que aqui é
instaurada, em um primeiro momento, pela carta, veremos que na cena predicativa escolar ha
uma outra dimensdo que diferencia esta relacdo, ja que suas relagdes, as que envolvem a escrita
do género epistolar, ocorrem de outra maneira fora do ambiente escolar.

Vejamos: em se tratando das passagens dos niveis de pertinéncia, ao pensarmos, por
exemplo, no nivel dos textos-enunciados, temos relacdes que se constroem, em um primeiro
plano, a partir da proposta de redacdo que é, portanto, marcada por uma experiéncia particular:
0 sujeito aluno foi motivado a escrever uma carta de solicitagdo com base em um tema
especifico, a um destinatario pré-estabelecido, movido por um dever-querer (e um dever-saber)
estipulado, em um tempo-espaco ja delimitados. Temos, portanto, coercdes que ja assinalam ao
sujeito que escreve as caracteristicas que compdem esta experiéncia interpretativa e textual, ja
gue, enquanto sujeito-aluno, nesta pratica escrita deve atender a comanda de redacdo, o que se
difere, claramente, da escrita de uma carta em outras praticas, por exemplo.

Logo, pensar na passagem do nivel de pertinéncia dos textos-enunciados ao nivel dos
objetos extrapola pensar uma carta a partir de uma classificacdo genérica e estereotipada do
género epistolar.

Em se tratando, entdo, desta pratica escrita inserida em uma cena predicativa escolar,
as coercOes — e portanto, a pratica semidtica — sdo outras, ja que este sujeito ndo escolheu o
tema sobre o qual iré escrever, o destinatario, o tempo e o espaco de onde fala e, com efeito,
teve a experiéncia com 0 objeto suporte de inscri¢cdo para este texto-enunciado a partir de
coergdes especificas de uma cena préatica escolar: ha um papel préprio para a entrega da
atividade, ha um tempo para escrevé-la, ha normas na escrita que marcam este discurso — o
discurso escolar.

E aqui que encontramos espago para pensar: os alunos escreveram uma carta nesta
proposta de redacdo se pensarmos a partir das propriedades formais que este objeto suporte

oferece ao texto-enunciado?
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Do ponto de vista genérico, isto &, das propriedades do género, sabemos que 0s textos
seguem a estrutura de uma carta no que diz respeito a sua organizagdo topoldgica (data,
destinatario, enderecamento, corpo do texto, despedida, remetente).

Entretanto, é exatamente aqui que confrontamos os modelos de producéo e anéalise de
textos com a perspectiva de uma semidtica das praticas, uma vez que ha marcas que nos
permitem pensar sobre um dominio do papel temético desses sujeitos inscritos na cena
predicativa escolar, pois apesar das coer¢es que 0 objeto-suporte, no caso as cartas, poderiam
configurar a esta cena, estes sujeitos registram em sua escrita marcas que retratam tracos de
uma outra experiéncia corpérea e material com o objeto-carta, pois buscam, por meio de sua
escrita, a0 mesmo passo atender ao que se espera que cumpram em sala de aula, isto é, o dever-
fazer de um sujeito-aluno e, por outro lado, legitimar o género epistolar nesta cena predicativa,
conferindo-lhe legitimidade, existéncia e possibilidade.

Nessa dire¢do, partindo do conhecimento de que em um nivel de pertinéncia superior
ao texto-enunciado tém-se o terceiro nivel do percurso gerativo da expressao de Fontanille, 0
nivel dos objetos, cabe refletir sobre a forma com que o suporte de inscricdo e sua materialidade
provocam significacdes pelo objeto no texto-enunciado.

Continuamos, entdo, a nossa reflexdo: se observarmos o modo pelo qual o género
epistolar, de um modo geral, é articulado no ambiente escolar veremos que €, em suma, restrito
ao nivel dos textos-enunciados, ja que ndo ha, ao menos em grande parte de materiais didaticos
do ambiente escolar, de um modo geral, uma preocupacdo com o objeto-suporte, mas sim, a
busca por um simulacro do real, que visa proporcionar uma experiéncia escrita com diferentes
géneros, mas que desconsidera a experiéncia corporea-material’®> como parte das prética de
escrita em sala de aula. Em outras palavras: esses apontamentos indicam marcas de uma cena
predicativa em que se busca validar, pela escrita dos textos, o atendimento aos estereétipos de
classificacdo (topoldgica) do género.

Logo, parece-nos pertinente pensar que escrever uma carta no ambiente escolar trata-
se de uma experiéncia — semidtica — com outro género4, uma vez que as coercdes desta pratica

ndo sdo as mesmas que se instauram em praticas outras do género epistolar.

13 E neste aspecto que buscamos discutir no Capitulo | sobre a decisdo das novas orientagdes para as praticas
escritas em sala de aula pela BNCC e demais diretrizes, bem como sobre as orientaces para o0 novo formato do
Ensino Médio. Entretanto, temos ciéncia dos “ganhos e perdas” que configuram um cendrio que requer atencao e
reorganizacdo, ainda.

14 N&o abriremos aqui uma discussdo sobre o estatuto do género. Para isso, trazemos novamente a discussdo que
tracamos no Capitulo I1, a partir da proposta de Schwartzmann (2009) que, em sua tese de Doutorado, conduz esta
possibilidade: pensar o género por uma abordagem semidtica.
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Assim, cientes de que para o género epistolar temos inimeras classificacGes, ja que ha
a correspondéncia comercial, a oficial e a pessoal, por exemplo, vé-se que a diferenca entre
esses textos, pelo viés de uma semidtica das praticas, extrapola a sua relagdo com o texto-
enunciado, pois o “género” (epistolar) pode ser o mesmo a ser produzido em diferentes praticas,
entretanto, o objeto-suporte de inscricdo para o texto enunciado (cartas), apesar de ser o
“mesmo”, tem propriedades formais e materiais distintas em razdo da cena predicativa que, por
sua vez, ird instaurar diferentes relacbes na pratica escrita e, portanto, nas significacdes e
relacBes de sentido, o que corrobora o que temos discutido até aqui: as praticas escritas em sala
de aula séo constituidas por relagdes que ndo se ddo somente pelo plano do conteudo.

Trazemos como base o que Schwartmann (2012, p. 29) ja verificou no que diz respeito

a experiéncia corporeo-material das cartas:

No caso das cartas, o objeto suporte de inscri¢do do texto-enunciado verbal (o texto e
o discurso epistolares) serd quase em todas as situa¢des, uma (ou mais) folha de papel
que, gracas as suas propriedades materiais (espessura, cor, textura), pode ser marcada,
riscada por outro instrumento, uma caneta, um lapis, ou outro objeto qualquer que
ofereca condices para a escrita e para a posterior leitura.

Destacamos: em uma cena pratica escolar, ndo se tem, entdo, a mesma experiéncia
com o objeto suporte de inscri¢do do texto-enunciado, pois nela a folha de papel é geralmente
uma folha para avaliacdo, o que Ihe confere uma diferenca em sua espessura, em sua cor, em
sua textura e, portanto, as coercdes sdo outras: cumprir as normas de registro para a escrita
seguindo a linguagem escolar; o cumprimento as margens, linhas e tamanho do texto, nao pode
ser marcada ou riscada por outro instrumento, pois, nesta cena configuraria uma rasura®®, por
exemplo, o que desvalida a escrita no ambiente escolar, com carater de erro.

Vé-se, entdo, que as propriedades materiais de uma carta na cena pratica escolar sao
totalmente diferentes e proprias, o que reafirma o que temos dito até aqui: no ambiente escolar,
a mudanca de suporte interfere na préatica escrita, uma vez que o papel, nesta cena tem outro
estatuto: validar ou ndo um discurso, pois seu poder de legitimar é conferido pelo préprio espaco

em que existe, pois, reforcado pelos papéis dos sujeitos que compdem esta cena, o discurso

15 Como ja mencionado no inicio, em Scaliante (2014), tivemos em nossa Dissertacdo de Mestrado a analise de
cartas escritas por mulheres internas do Presidio Feminino de Trés Lagoas (MS). Embora a pesquisa tenha sido
realizada pelo viés da Anéalise do Discurso de Linha Francesa, alguns apontamentos também podem nos levar a
refletir sobre o que viemos discutindo até aqui. Neste caso, o contexto prisional — que para nos, na semiética,
constituiria uma cena pratica especifica — certamente marca a escrita da carta que, enquanto objeto suporte de
inscricdo para o texto-enunciado, produz experiéncias que sdo significativas no plano da expressao, extrapolando
0 conteldo. Para este, ha a vigilancia do sistema prisional, pois assegura a leitura de todas as cartas que saem ou
chegam ao presidio. Assim, a manifestacdo do sentido certamente esta diretamente ligada a cena pratica em que
um dado texto é escrito.
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escolar tem esta funcéo. Logo, as propriedades formais de um papel no ambiente escolar sdo
proprias e particulares, o que configura uma experiéncia semiotica totalmente diferente de
praticas outras.

Neste Gltimo caso, h& que se considerar que 0 envio de uma carta requer: a escolha
material: se € uma carta redigida & méo, impressa ou digital; se serd enviada por envelope
pessoal (no caso das cartas pessoais), envelope comercial ou e-mail (pessoal ou comercial); no
caso da existéncia de um material de suporte, de que tipo € o papel, o que confere a durabilidade
deste objeto e, portanto, experiéncias que se relacionam a sua funcionalidade, pois, por
exemplo, uma carta pessoal pode ser escrita em um papel de seda, o que ndo é apropriado a
uma carta comercial.

Logo, a relagdo entre as diferentes possibilidades de suporte determina as
caracteristicas do objeto carta, o que configura, também, sua composicao, ja que a combinacgédo
entre o tipo de papel e o tipo de envio, por exemplo, imp&e a sequéncia de fechamento e
abertura, no plano da expressdo, e uma sequéncia de proposicdo e aceitacdo no plano do
conteddo (SCHWARTZMANN, 2012). Nesse sentido, as propriedades materiais da carta
permitem a organizacdo do conteudo textual, ponto para afirmarmos, mais uma vez, que 0
suporte interfere nas praticas de escrita.

Sendo assim, € possivel pensar sobre esta heterogeneidade de propriedades formais,
materiais e funcionais quando partimos da perspectiva de uma semidtica das praticas. No caso
das cartas produzidas em ambiente escolar, temos, basicamente, quase todos os elementos que
pressupdem a existéncia da carta em outra pratica escrita de modo distinto.

Isso porque uma carta produzida em uma cena préatica escolar traz, de antemé&o, as
seguintes marcas: ja ha, na propria cena da carta, delimitacdes déiticas (pessoa, tempo, espaco)
e coercgdes para o objeto suporte de inscricdo. A este ultimo, vale observar, por exemplo, que a
folha de papel, inserida em uma pratica de escrita escolar, talvez ndo permita a exploracao de
todas as suas dimensdes (considerando o numero de linhas, obediéncia as margens laterais, por
exemplo), o que demonstra que séo reguladas ndo por um sistema postal, por exemplo, mas sim
pela pratica escolar, o que gera algumas consequéncias.

Consequéncias estas que deveriam ser, no minimo, consideradas no trabalho com os
textos em sala de aula levando em consideracdo, também, o que as diretrizes da BNCC dizem
atualmente, como ja nos referimos anteriormente, quando sugerem a consideracdo do suporte

em sala de aula'®. E nessa direcdo que acreditamos ser possivel fazer valer essas orientagdes,

16 N&o acreditamos que este termo tenha sido utilizado com todo o aparato tedrico da semidtica, no entanto, é
valido pensar que ha uma preocupagdo atual para além do contetdo.
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no sentido de que se observadas sobre a ética de uma discussdo que considere — no caso do
trabalho dos textos — outras dimensdes na pratica escrita havera, sem duvidas, novas
significacoes.

Ainda insistindo nesta direcdo e antes de aprofundarmos nossa anélise, trazemos aqui,
entdo, os apontamentos ja feitos por Schwartzmann sobre o género epistolar, de modo que
possamos refletir sobre as formas pelas quais 0s gestos e os modos de interacdo que o objeto-
carta implica no ambiente escolar e fora dele sdo completamente distintos e, portanto, Unicos,
0 que nos permite (re) pensar sobre o trabalho de producéo de texto na escola.

Em A carta-objeto: uma anélise semidtica da pléstica das cartas de Sa-carneiro,
Schwartzmann (2012) descreve e analisa as estruturas materiais, morfoldgica e préaticas pelo
viés de uma dimensdo plastica das cartas, o que Ihe permitiu verificar como a natureza do
objeto-suporte contribui a confeccdo de uma pratica escrita peculiar.

Assim, tomamos de inicio a carta como um objeto que, inserido em uma situagdo
semiotica particular — a cena pratica escolar — € legitimada gracas as manifestacGes que a
compdem, visto que as formas discursivas assumidas pelos sujeitos actantes sdo marcadas por
percursos que se constituem a partir das relacfes entre o texto, a pratica e o objeto suporte.

Retomando as palavras de Schwartzmann a esse respeito (2013, p. 1437): “a cena
pratica é o resultado de uma experiéncia pratica que se torna um dispositivo de expressdo
semidtica”. Desse modo, € possivel compreender que, na esteira do que diz Fontanille (2008),
o nivel de pertinéncia das praticas se baseia a partir da experiéncia semidtica, isto €, aquela que
resume a expressao em ato. Em outras palavras, uma “significa¢do em ato”, como aponta.

Logo, é a partir deste raciocinio problematizado por Schwartzmann (2013) através dos
caminhos iniciados por Fontanille (2008) que pensamos, também, a concepcao da significacao

de maneira dindmica:

Tal concepcéo da significacdo indica a seguinte evidéncia: toda semiédtica do ‘em ato’
preocupa-se mais com os processos de construcdo de sentido que com os seus proprios
constructos finais. Desse modo, a significagdo “em ato” ndo pode, efetivamente, ser
vista em funcionamento, quando representada em um texto-enunciado, pois nesse
nivel de imanéncia (talvez o mais tradicional objeto de estudo da semidtica até os dias
de hoje) tem-se apenas o resultado de um processo primeiro. E por isso que para que
se torne visivel 0 processo, é preciso que observemos a sua pratica desenvolver-se em
uma cena, que é aquilo que se pode efetivamente observar e, por isso, € a expressao
de um processo de significacdo. (SCHWARTZMANN, 2013, p. 1437)

Tomando, entdo, as cartas a partir de uma cena préatica escolar, tem-se a instauracdo
de uma prética especifica, em que as relagdes entre 0s sujeitos, 0s textos-enunciados e 0s

objetos-suportes configuram papeis actanciais, atos, modalizacGes e, por extensdo, uma
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manifestacdo propria, isto &, sentidos que se configuram a partir desses processos, pois regulam
as experiéncias que deles se originam.

E em razdo destes elementos que o sujeito produz uma carta sem descaracterizar o
género, todavia, esta pratica semidtica contempla, somente, uma experiéncia com o texto-
enunciado, conforme veremos a seguir. Assim, na producdo das cartas no ambiente escolar, o
que se observa é que o sujeito rompe com os limites impostos pelo género epistolar,
apresentando rupturas que nao cedem (porque nao vivem?) a experiéncia corporeo-material do
objeto suporte de inscri¢do do texto enunciado, tendo entdo uma coer¢édo da cena pratica escolar

a prética escolar.

4.1.1. O simulacro do real

Nas cartas a seguir, mostraremos de que modo 0s sujeitos que escrevem respeitam 0s
limites da cena predicativa escolar, assumindo, do ponto de pista do texto-enunciado, os
aspectos tematicos e interpretativos para atender a comanda da producdo da redacgdo escrita,
sobretudo, a partir do seu papel actancial de sujeito aluno. Assim, vemos, por meio das figuras
que recobrem o tema bullying, relatos que visam tornar “real” esta experiéncia, o que, sem
duvida, integra a caracteristica de uma carta (de qualquer tipo): escrever sobre algo que
realmente aconteceu — seja no campo pessoal, profissional ou comercial, por exemplo.

Vejamos, entdo, de que modo ocorre a passagem do nivel de pertinéncia do percurso
gerativo da expressdo nestas cartas.

Desse modo, no percurso gerativo da expressao proposto por Jacques Fontanille, temos
no nivel 1 o nivel das figuras-signos, ja que a forma como a esquematizacao e valoracdo das
unidades de significacdo, bem como a forma como nos relacionamos com ela ocorrem neste
nivel, o que compreende uma ligagdo a nocdo de percepgédo, sendo ela a responsavel por
convidar o sujeito a mobilizar sua atencdo em busca de uma apreensao, fazendo com que se
ofereca ou resista ao objeto.

No caso das cartas, esta articulagdo semidtica da percepcdo é tomada, de inicio, por
meio da identificacdo das figuras que compdem este género, que, em NOSSO €aso, esta inserido
na pratica escolar, o que configura uma experiéncia semidtica particular, pois néo se tem, por
exemplo, a inscricdo da carta e a inscricdo do envelope, que, em outros casos, iriam
proporcionar experiéncias diferentes para o objeto suporte de inscri¢do inserido na cena préatica

da correspondéncia postal, conforme exemplifica Fontanille (2008b, p. 21):
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As mesmas indica¢es (0 nome e o endereco do destinatario) podem ser encontradas
ao mesmo tempo na carta e no envelope. Mas sua inscri¢cdo em duas partes diferentes
do objeto de escrita Ihe confere papeis actanciais diversos: (1) na carta, 0 nome e 0
endereco do destinatario participam de uma estrutura de enunciacdo, um ‘endere¢o’
que manifesta a relacdo enunciativa, eventualmente implicita, do texto da carta, e
determinam sua leitura; (2) no envelope, 0 nome e o endereco do destinatario
participam de duas praticas diferentes: por um lado, constituem uma instrucéo para os
intermediarios postais, no momento das operacdes de classificacdo, de
encaminhamento, de transporte e de distribui¢&o final, por outro, permitem triar, entre
todos os receptores possiveis da carta, o destinatario legitimo, ou seja, quem tem o
direito de abrir o envelope e ler a carta.

Portanto, no nivel 1 temos os elementos que irdo instaurar o tempo e o espaco do
sujeito que escreve, ou seja, do sujeito remetente, que nesta relacdo enunciativa assume um
papel actancial que Ihe foi conferido pela cena pratica em que se instala — a escolar, 0 que
antecipa, como ja dissemos, um modo especifico de enunciar, pois atende a uma proposta de
redacao, o que se distingue de uma cena pratica epistolar fora do ambiente escolar, por exemplo.

Para a analise das cartas deste primeiro grupo, optamos por separar em tabelas as
recorréncias que nos levaram a analisar de que modo ocorre a passagem dos niveis de
pertinéncia do percurso gerativo da expressdo, a fim de relacioné-los ao que pretendemos:
identificar de que modo os alunos se apropriam da escrita na cena predicativa da sala de aula,
apontando 0s mecanismos que nos levam a olhar o texto para além do plano do contetdo.

Abaixo, apontamos, entdo, as formas como este sujeito remetente escolhe enunciar por
meio do papel actancial que assume em meio a proposta de escrever enquanto parte de um
grupo de alunos que endereca a gestdo escolar uma carta de solicitacdo para convencer 0s

membros a um posicionamento para o enfrentamento da violéncia na escola:

NIVEL 1: A FIGURATIVIDADE COMO EXPERIENCIA

Carta O ESPACO E O TEMPO O DESTINATARIO E O
ENDERECAMENTO

Carta l Tupa, 3 de junho de 2019 Gestéo escolar

Carta 2 3 de junho de 2019 Escrevo estd carta para

gestdo escolar de nossa
escola visando propostas
diante dos incidentes
violentos recém ocorridos
em nosso ambiente Escolar/

Coordenacéao
Carta 3 Tupa, 03 de junho de 2019 | Caro diretor
Carta 4 Tupa, 03 de junho de 2019 | Cara ao diretor Mario

Oliveira Silva, membro da
gestdo escolar da instituicdo
Poliedro de ensino/ Prezado
diretor
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Carta5 03 de junho de 2019, Tupd | Carta enderecada a gestdo
SP escolar

Carta 6 Tupa, 3 de junho de 2019 A gestdo escolar;
diretamente para 0
coordenador/ Senhor
coordenador

Carta 7 Tupa, 3 de junho de 2019 Enderecada ao corpo gestor
da E.E. Coronel Peixoto/ Ao
dignissimo  diretor da
Instituicdo de Ensino E.E.
Coronel Peixoto

Carta 8 Tupa, 3 de junho de 2019 Senhor diretor da Gestéo
escolar

Carta 9 Tupa, 03 de junho de 2019 | 3 Jurandir

Carta 10 Tupa, 3 de junho de 2019 Diretor

Carta 1l Tupa, 3 de junho de 2019 A gestdo escolar, aos
membros da gestdo escolar,
sob a direcdo de José
Rodrigues

Carta 12 Tupa, 3 de junho de 2019 E. E. Parque das nacdes/
Senhor, diretor

Carta 13 Tupd, 03 de junho de 2019 | Senhoras e  senhores
membros da gestao escolar

Carta 14 - Prezados Senhores da
Coordenagéo

Carta 15 Tupa, 03 de junho de 2019 | Enderecada a  Gestdo
Escolar, mediador (a)

Carta 16 Tupa, 3 de junho de 2019 Enviada a gestdo escolar,
aos cuidados do diretor
Claudinei de Souza/ Caro
Diretor

Carta 17 Tupa, 03 de junho de 2019 | Cara Gestdo escolar

Carta 18 Tupa, 03 de junho de 2019 | Gestao escolar e mediadores
da escola/ Senhores
mediadores

Tabela 2 Nivel 1: A figuratividade como experiéncia

Neste primeiro grupo de cartas, vemos que por meio da organizagdo dos elementos

figurativos no nivel 1 h& uma recorréncia de escolhas lexicais que, nos niveis seguintes,

revelardo serem mais que o uso adequado de pronomes de tratamento ou a forma correta de

construcdo do enderegcamento da carta, pois estdo em consonancia com um comportamento

comum nesta pratica escrita: o simulacro real.

VVemos, entdo, partindo da ancoragem do tempo e espaco, esta primeira aproximacéo:

os alunos escreveram utilizando um “aqui-agora” supostamente real, isto é, por um “aqui” que
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é materializado pelo nome da cidade em que estudam e por um “agora” que ¢ o dia da producéo
da carta na sala de aula.

Este aspecto nos parece importante pelo seguinte motivo: considerando que se trata de
uma carta que se diferencia de uma pratica postal fora do ambiente escolar, e ainda que
soubessem que ndo enviariam esta carta a seus destinatarios, mas sim a outro enunciatario (o
professor), os actantes desta enunciagdo, que poderiam colocar outra data, outro destinatario,
assinar com outros nomes, ndo o fizeram.

A nosso ver, temos, entdo, “insinuagdes de sentido” no nivel de pertinéncia 1, onde as
figuras-signo podem, por meio de suas propriedades entre o enunciador e enunciatario,
mobilizar a sensibilidade do sujeito.

Nesse caso, uma vez que nao ha nestas cartas a dimensao plastica que confere a
figuratividade por meio da selecdo e combinacdo de signos como formas, cores, contrastes,
projecdes, é possivel identifica-la por meio de marcas ja demonstradas por Schwartzmann®’
(2012, p.30) quando da analise das cartas de Sa-Carneiro em resposta a Fernando Pessoa, em
gue mostra, por exemplo, que no nivel 1 ha “elementos que instauram o tempo ¢ o espago do
sujeito remetente” e dao inicio a carta.

Assim, ainda no nivel de pertinéncia 1, no que se refere a instauracdo do contato com
0 destinatario e o enderecamento, percebe-se esta mesma tentativa de aproximacao e percep¢ao
de um mundo real, que passa pela identificacdo de figuras que remetem ao género epistolar,
mas, sobretudo, as identificacBes que aproximam esta escrita a sua possibilidade de existéncia,
ja que este género, que pertence a outra pratica semiotica especifica — a epistolar — compde uma
outra pratica semidtica: a pratica escolar.

Desse modo, as escolhas lexicais para a identificacdo do destinatario e o enderecamento
se materializaram pelo cumprimento do que é esperado em uma carta: em sua maior parte, pelo
uso de pronomes de tratamento especificos, como vimos acima.

Porém, o que nos chamou a atencao foi o fato de que em alguns casos 0s destinatarios

ali identificados ndo séo aleatorios. Pelo contrario, sdo pessoas conhecidas pelos sujeitos que

17 E interessante observar que algumas propriedades do género epistolar sio semelhantes, ainda que em diferentes
cenas praticas, em razdo de suas proprias coer¢des. Porém, isso ndo nos autoriza dizer que ha a possibilidade de
considerar que suas propriedades permanecem as mesmas em qualquer préatica a qual esteja inserido. E é por isso
que acreditamos nas contribui¢cdes que a semidtica tem a oferecer para as préaticas escolares, uma vez que o dominio
da escrita requer, também, a consciéncia dos mecanismos que sdo possiveis para a construgdo de um texto. A partir
desta tomada de consciéncia, acreditamos que seria possivel, de fato, permitir aos alunos uma experiéncia mais
apurada e consciente do processo de escrita.
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escrevem e que, no ato de sua escrita, pelo papel actancial que ocupam, integram estes dois
mundos, 0 que parece aproxima-los, de fato, do género epistolar.

Dizemos isso porque na passagem do nivel 1 ao nivel 2, o do texto-enunciado, este
atendimento a proposta de redacdo continuara ocorrendo com a utilizagdo do que fora
solicitado: escrever como parte de um grupo de alunos.

Entretanto, no texto enunciado hd uma constancia que sugere a este nivel de pertinéncia
a experiéncia da interpretacdo e, nessa direcdo, na passagem do nivel 2 o contetdo sugere 0s
sentidos ao enunciatario, materializado por experiéncias que buscam validar experiéncias reais,

como podemos ver nos trechos a seguir:

NIVEL 2: A INTERPRETACAO COMO EXPERIENCIA

Carta @) DESTINATARIO E O O TEXTO-ENUNCIADO
ENDERECAMENTO
Cartal O problema que presenciamos dia a | Topico 1: a existéncia do problema

dia é a violéncia, que ocorre de | (bullying)
varias maneiras como alunos que
brigagm com colegas de sala,
professores  que  desrespeitam
funcionarios por se sentirem
melhores, pais que ofendem direitos
por ndo aceitarem ouvir opinides
sinceras entre outros.

Carta 2 [...] em vez de punir deve-se | TOpico 2: a possibilidade de ser ouvido
conversar para que possa Sser
entendido todos os pontos de vista | Tépico 1: a existéncia do problema
e assim escolhendo a solugdo mais | (bullying)

pacifica evitando a indignacdo por
parte de um dos lados. [...]

Carta 3 Temos observado a incidéncia de | Topico 1: a existéncia do problema
casos violentos em nossa escola e | (bullying)

por diversas vezes nada realmente
efetivo é feito.

Carta 4 Acreditamos que tal situacdo seja | Topico 1: a existéncia do problema
inadmissivel para o senhor, porém, | (bullying)

como ndo notamos alguma
melhora com relacdo ao assunto,
recorremos a este veiculo para lhe
apresentar um meio de mudanca.
Carta 5 Infelizmente ndo temos duvidas de | Topico 1: a existéncia do problema
que a violéncia estd presente em | (bullying)

varias escolas do Brasil, inclusive
nessa, tanto por parte dos alunos
como dos professores. [...] muitas
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vezes 0S casos ndo sdo reportados e
o diretor nem fica sabendo do
ocorrido.

Carta 6

Esses tipos de problemas acabam
prejudicando o ambiente escolar,
tornando-se um ambiente
“desconfortavel e até “sujando” a
imagem da escola.

Topico 1: a existéncia do problema
(bullying)

Carta7

Ao sentarmos & mesa e comegarmos
a compilar os pontos, e informacoes
adquiridas por experiéncia ou
estudo [...]

Topico 1: a existéncia do problema
(bullying)

Carta 8

O senhor mais do que ninguém
sabe as grandes dificuldade
enfrentadas  diariamente  pelos
professores e funcionarios que
exercem o trabalho escolar [...]

Topico 1: a existéncia do problema
(bullying)

Carta 9

O senhor esta sempre dizendo que
estd aberto a sugestbes, pois aqui
estd anossa [...]

Tépico 2: a possibilidade de ser ouvido

Carta 10

[...] tendo assim a redugdo da
violéncia oque pode vir a melhorar
nosso aprendizado além de ter a
visibilidade da escola melhorada,
almentando o nivel escolar e quem
sabe se destacando na nossa regiao.

Tépico 2: a possibilidade de ser ouvido

Carta 11

[...] a escola deveria implantar um
projeto institucional de mediacéo de
conflitos, pois é um método que dara
retorno rapido, e conservard o
patrimonio escolar [...]

Tépico 2: a possibilidade de ser ouvido

Carta 12

Diante, a vivencia nessa escola,
vemos que a muita briga entre
colegas que levam a violéncia [...]

Tépico 1: a existéncia do problema
(bullying)

Carta 13

NoOs e os outros alunos desta escola,
ainda estamos formando nossa
educacio [...]

Topico 1: a existéncia do problema
(bullying)

Carta 14

“A voz do povo é a voz de Deus”. E
é com esta frase que posso lhes dizer
com convicgdo, a melhor solucdo
para uma instituicdo que nao
depende de uma sO6 pessoa para
existir, nunca sera uma opinido
propria, ou uma decisdo tomada por
duas ou trés pessoas.

Tépico 2: a possibilidade de ser ouvido

Carta 15

[...] poder se colocar no lugar do
outro e manter a imparcialidade.

Tépico 2: a possibilidade de ser ouvido

Carta 16

Também analisamos a possibilidade
de realizarmos eventos e festas
escolares, com intuito de deixarmos

Tépico 2: a possibilidade de ser ouvido
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os alunos relaxados e felizes, a fim
de que criem wuma interacdo
amigavel entre si.

Carta 17 E de conhecimento geral que grande | Topico 1: a existéncia do problema
parte das escolas sofrem com casos | (bullying)

de agressdo tanto fisica quanto
verbal, e que poucas medidas séo
tomadas em questao aisso [...]
Carta 18 Antigamente essas brigas ndo eram | Topico 1: a existéncia do problema
tdo frequentes igual se vé hoje nas | (bullying)

escolas. Isso se da conta pelo
comportamento errado pelos pais
ou muita das vezes nem dado por
falta de tempo, outro fato que
podemos citar € 0 uso exagerado dos
aparelhos celulares ndo sobrando
tempo para o dia a dia em casa.

Tabela 3 Nivel 2: A interpretagdo como experiéncia

Né&o coincidentemente, como podemaos ver, em todas as passagens das cartas deste grupo
h& uma mesma ocorréncia ocupando o espaco de um simulacro do real: a tentativa de trazer
relatos de experiéncia para a escrita, 0 que marca pontualmente no texto-enunciado uma
tentativa real de contato com o destinatario, visto que nesta pratica semiotica este destinatario
ja esté pré-estabelecido na enunciacdo por escolha de um outro enunciador, o professor, que
solicita a escrita da carta, que, como veremos mais adiante, é o0 que caracteriza, dentre outros
aspectos, nesta experiéncia semidtica, a cena préatica escolar em relacdo ao género epistolar.

De todo modo, nesse momento, é valido destacar que ha por meio do texto-enunciado
elementos de construcdo que buscam legitimar a carta e potencializar os efeitos de sentido que
foram conduzidos no nivel anterior por meio das figuras-signos, agora, sob a experiéncia

interpretativa da dimensao textual, isto €, sob as propriedades sensiveis e materiais dos textos:

e Topico 1: a existéncia do problema (bullying):

e Topico 2: a possibilidade de ser ouvido

Sabemos que aqui 0s sujeitos buscam, ao mesmo tempo: responder a uma questdo —
tematica e interpretativa — para a qual foram convocados pela enunciacdo e estabelecer o
dialogo com o destinatario — enunciatario — de modo que o convenca por meio de sua

argumentacdo. Contudo, para além disso, tém-se, enquanto outro enunciatario, o professor, que
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inserido na enunciacdo por meio da proposta da redacdo e pela cena prética escolar, recebera
estes textos.

Assim, 0 que vemos até entdo €: 0s sujeitos se apropriam da escrita nesta pratica
semidtica — a escolar — e, embora estejam fazendo uso do género epistolar ndo o fazem ao nivel
de uma pratica semidtica epistolar, como veremos a seguir.

Em relag&o a este aspecto importante, é necessario retomarmos 0 que nos trouxe a esta
reflexdo: o fato de que temos por hipotese que a mudanca de suporte interfere nas praticas de
escrita do ambiente escolar.

Nesse sentido, passemos para a discussdo sobre a passagem do nivel 2 para o nivel 3, o
nivel dos objetos, que configura a experiéncia com a corporeidade, ou seja, com as propriedades
sensiveis e materiais dos objetos, em que o contetdo do nivel anterior estard — ou ndo — adaptado
as coergdes do objeto (no caso, a carta).

Conforme ja discutirmos anteriormente acerca das propriedades formais do objeto
suporte de inscri¢do, pensemos na carta: inserida na cena predicativa escolar, abstém algumas
propriedades enquanto objeto suporte de inscri¢cdo: o tipo de papel utilizado, a espessura,
auséncia de envelope, timbre, entre outros ja discutidos.

Com efeito, é importante observar que o conteido expressivo destas cartas ndo se adapta
ao objeto suporte de inscricdo tal como se da em outras praticas semidticas. A esse respeito,
trazemos o que Fontanille (2008b, p. 23) assinala ja incluindo o que trataremos enquanto fator

contribuinte para esta ocorréncia:

As praticas recebem uma “forma” (constituintes) de sua confrontacdo com as outras
praticas e, por isso, de um lado, integram os elementos materiais dos niveis inferiores
(signos, textos, objetos) para torna-los elementos distintivos e pertinentes e Ihes dar
“sentido”, e de outro lado, recebem um “sentido” de sua propria participagdo nos
niveis superiores (estratégias e formas de vida).

E exatamente neste ponto que retomamos o porqué de escolhermos do ponto de vista
tedrico e metodoldgico a semiotica das praticas: ela permite pensar o género em sala de aula
para além de uma tabela de classificacdo de estrutura, j& que a incorporacdo do suporte de
inscricdo, por exemplo, extrapola o nivel textual, chegando aos sentidos que s&o provocados
pelo objeto suporte de inscri¢do, que, por sua vez, ira se configurar como um corpo-objeto.

Nessa direcdo, buscando demonstrar de que modo é possivel alcangarmos um ganho
tedrico e metodologico a partir de uma perspectiva de analise que leva em consideragdo as
propriedades formais e materiais dos objetos, trata-se de pensar que no caso das cartas escritas

em sala de aula, por exemplo, o contetdo expressivo do texto ndo esta adaptado as coerc¢bes do



83

objeto, o que permite inferir alguns apontamentos nesta passagem do nivel 2 ao nivel 3, o nivel
de pertinéncia do objeto-suporte.

Schwartzmann (2012, p. 29), ao descrever 0 “objeto carta”, diz: “encontramos nele as
marcas de um sujeito, de seus habitos, de seu estilo, enfim, uma forma de vida arquiteta em
meio a coer¢des formais e materiais que o objeto cria”. Em seu caso, a carta se apresenta com
diferentes manifestaces, respeitando os limites do suporte e sofrendo as coergdes espaciais e
temporais dele vindas.

Em cotejo ao que estamos investigando, destacamos dois pontos de sua reflexdo para
pontuarmos alguns aspectos sobre a analise das cartas produzidas no ambiente escolar. Em
primeiro plano, pensando em uma pléstica destas cartas por ele analisadas, segue a primeira

reflexdo:

Nas cartas de Mario de Sa-Carneiro o conjunto de leis e hierarquias que definem os
limites da pratica epistolar apresentam-se em muitos casos distendidas, isto é, a pratica
epistolar sdo incorporadas outras praticas de escrita — visando ou ndo um efeito
estético — que instauram também novas praticas de leitura da carta.
(SCHWARTZMANN, 2012, p. 31)

Sobre o “sentido” material da carta:

[...] encontramos alguns tipos de cartas que podem até mesmo ser chamadas de cartas
poéticas, mas no que a poesia tem de alteracdo das formas candnicas. Veremos, desse
modo, como S&-Carneiro faz um jogo entre suporte formal e suporte material,
oferecendo-nos uma forma de carta que, sendo original, rompe os limites da forma
epistolar sem, no entanto, descaracteriza-la. (SCHWARTZMANN, 2012, p. 31)

Destacamos estes dois aspectos para trazé-los ao que as cartas escritas em sala de aula
apresentam. Aqui, o discurso presente no texto-enunciado das cartas escritas em sala de aula,
uma vez submetido as regras de enunciacdo e composicdo do género epistolar, organiza, de
maneira pontual suas representacdes figurativas, acomodando-as em uma cena predicativa
particular, o que instaura, assim como apontamos, novas praticas para este género.

A esse respeito, podemos observar que o efeito estético das cartas escritas em sala de
aula é mantido para fins de producdo de efeitos e realidade a partir dos tracos enunciativos que
garantem a escrita do género epistolar, como ja vimos no nivel 1. Entretanto, no nivel 3, esta
dimensdo é convocada por tragcos enunciativos que, ainda atendendo a forma da carta, sua
estrutura e composicdo — aspectos formais — a pratica epistolar é rompida, sem que haja, no
entanto, um processo de descaracterizagdo do género.

Conforme j& mencionamos, enquanto objeto material, no caso das cartas escritas em

sala de aula, ndo hd uma experiéncia corpdrea que potencialize o género epistolar em sua
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complexidade. Ainda assim, esta escrita carrega tracos enunciativos que ndo descaracterizam o
género e avangam para algo comum: a tentativa do contato com o destinatario e dele obter sua
resposta, 0 que poderia manter, de fato, uma correspondéncia.

No caso das cartas que aqui analisamos, podemos fazer algumas observagées. Segundo
Schwartzmann (2012, p.30) “¢ da relagdo direta entre os diversos suportes que tomam forma,
portanto, as caracteristicas do objeto carta”. ®Para esta afirmacéo, a reflexdo tinha em sua base
o fato de que para uma carta, prevé-se, por exemplo, sua existéncia e a de um envelope, que
proporcionardo diferentes experiéncias e estados.

J& no caso das cartas escritas em ambiente escolar, as propriedades materiais da carta e
os limites do suporte sofrem coer¢Oes espaciais, materiais e situacionais que se organizam de
uma maneira particular e, portanto, constituem outra experiéncia semiotica.

Nessa direcdo, temos: de que modo o suporte formal se constitui nesta pratica? A folha
de papel em que as cartas foram escritas permite somente a explora¢do de uma dimens&o, ja
que o aluno deve escrever considerando o limite de linhas para a prética da redacdo escrita.
Desse modo, ndo utiliza a exploracéo frente/verso e suas laterais sdo delimitadas pelas margens.

Todas essas formas de exploracdo se instauram nesta pratica semidtica e regulam as
coerc¢des espaciais e temporais, 0 que ira instaurar uma forma especifica de organizacao textual,
em que os elementos sdo ordenados segundo valores que se estabelecem em funcao de um fazer
epistolar.

A esse respeito: “o fazer epistolar € que estabelece uma organizacéo espacial em funcéo
de lugares tipicos da carta, cujos valores sdo bem sedimentados (ndo se confunde, por exemplo,
o0 espago da datagdo com o da inscrigdo do destinatario).” (SCHWARTZMANN, 2012, p. 30).
Para a prética epistolar, é valido pensar nesta construcao de elementos sequenciais que se ddo
por uma pragmatica, como coloca.

Mas para além desta questdo de observacdo da existéncia de uma sequéncia canénica
nas préaticas epistolares, trata-se, aqui, de identificar de que modo ocorre este ato enunciativo,
pois “é somente por ter dominio da organizacao topoldgica da carta e do cartdo-postal que o
sujeito epistolar pode, dentro desses espagos de coergéo, criar novas formas de organizacdo do
texto sem, no entanto, descaracterizar o género de comunicagdo do qual se serve.”

(SCHWARTZMANN), 2012, p. 30).

18 Pensamos aqui na seguinte direcdo: desta relacéo entre os diversos suportes, que ird dar forma ao objeto-texto,
podemos estender a qualquer outro género, ja que as informagGes como tipo de texto, tipo de discurso, suporte e
pratica é que dao a sua forma.
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Para a escrita das cartas em sala de aula, entender este fazer é fundamental, pois é o que
de fato diferencia a escrita de uma carta em uma prética epistolar e em uma prética escolar, pois
as coercdes que o suporte formal mantera sdo distintas, o que, com efeito, ira regular a forma
como 0 sujeito escreve. Sendo assim, ha uma regularidade na construcao topologica das cartas
escrita pelos alunos e foi mantida.

Entretanto, para este aspecto, 0 que nos interessa é a forma como o conteudo textual foi
organizado, j& que mantém relacdo com o tipo de coercdo do objeto suporte. Assim, dentro
deste espaco de coercdo, limitado pelos ajustes do suporte formal (que se distingue das
propriedades materiais do fazer epistolar em outras préticas) ndo ha relacBes diretas com o
género epistolar na direcdo de uma composi¢do da carta-objeto como em um “envelope +
carta”, por exemplo, mas sim nas relagdes que uma cena predicativa escolar ird produzir: o
suporte de inscricdo da carta é uma folha de atividade a ser entregue ou avaliada.

Estar diante de uma folha em branco, neste caso, ndo é o mesmo que estar diante de uma
folha em branco para escrever uma carta em outra pratica semidtica em que a carta € um objeto
maleavel, por exemplo. No caso do suporte formal constituido em sala de aula, sabemos que,
além de uma organizacéo espacial, formal e material, a folha em branco define o uso da préatica
por uma instancia que regula a produgio escrita ndo somente a nivel de um “espaco fisico” do
suporte, mas, sobretudo, para o que o nivel seguinte, o da cena predicativa, ira indicar: 0 modo
COMo 0 sujeito age em meio a pratica semidtica.

Assim, tendo em vista que, como afirma Fontanille (2006 p. 216), o objeto-suporte
“modaliza e restringe o sistema de inscri¢des”, podemos pensar nas relagdes potencializadas
neste nivel. Nas cartas produzidas pelos alunos, encontram-se as seguintes sequéncias: [data] +
[vocativo/enderecamento] + [texto de desenvolvimento do contetdo da carta] + [despedida] +
[assinatura].

Tendo em vista que esses elementos sdo unanimes em uma construcdo do género
epistolar, demonstraremos de que modo o [texto de desenvolvimento do conteudo da carta] foi

organizado na prética escrita. Para tanto, tomaremos como exemplo a Carta 1:
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Assim, pelas coercdes do suporte de inscri¢do, vé-se de que modo esta pratica escrita se

constroéi: o espaco da folha ndo delimita somente as margens e o registro, mas, principalmente,

marca a escrita de tal modo que a experiéncia semiética aqui retratada ndo potencializa um

conjunto de aspectos que se voltam a uma pratica epistolar, mas sim a uma pratica escolar

composta por seus protocolos e caracteristicas, o que pode ter relacdo com o fato de as

producdes escritas em sala de aula ndo extrapolarem os limites do texto-enunciado, ja que as

19 A nivel de amostragem, podemos ver pela Carta 1 as coergdes do suporte de inscri¢do que discutimos. As demais
estdo anexadas no final do trabalho.
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preocupacOes (de ordem metodoldgica e didatica) estdo concentradas em sua maior parte no
plano do contetido.?°
Nessa direcdo, iniciemos pelo que Fontanille (2008b, p. 23) denomina como a cena

predicativa das praticas, que € o nivel de pertinéncia seguinte:

As praticas recebem uma “forma” (constituintes) de sua confrontagdo com as outras
praticas e, por isso, de um lado, integram os elementos materiais dos niveis inferiores
(signos, textos, objetos) para torna-los elementos distintivos e pertinentes e lhes dar
“sentido”, e de outro lado, recebem um “sentido” de sua propria participagdo nos
niveis superiores (estratégias e formas de vida). Sob esse aspecto, uma pratica pode
comportar um ou Vvarios processos (um ou varios predicados), atos de enunciagdo que
implicam papeis actanciais desempenhados, entre outros, pelos préprios textos ou
imagens, por seus objetos-suportes, por elementos do ambiente, pelo transeunte, pelo
usudrio ou pelo observador, tudo o que forma a “cena” tipica de uma pratica. [...] um
objeto, configurado de acordo com um uso determinado, vai desempenhar um papel
actancial no interior de uma prética técnica (cujo uso é a atualiza¢do enunciativa), que
consiste em uma acao sobre um segmento figurativo do mundo natural (o “substrato”
da prética).

Nesse contexto, o nivel de pertinéncia da experiéncia pratica infere a “materializagdo”
dos elementos dos niveis anteriores, o que vai conferir um sentido e uma razdo para a sua
existéncia de tal modo que a pratica compreende um operador, um objetivo e, principalmente,
outras praticas com as quais a préatica de base tera interacdo (FONTANILLE, 2008a).

Logo, a carta, tomada enquanto corpo material, relaciona-se com outras praticas, o que
pode resultar em sua materializacdo por meio de diversos objetos, uma vez que 0 género
epistolar pode estar inserido na pratica epistolar pelo viés da correspondéncia, mas também na
pratica epistolar escolar pelo viés da “carta-redacdo”, ou seja, a carta enquanto proposta de
producdo escrita, 0 que caracteriza outra experiéncia pratica, com uma nova cena predicativa
(a escolar) e um novo objeto (carta).

Este aspecto € o que difere, em suma, o trabalho de producéo escrita em sala de aula se
visto pela perspectiva de uma semiotica das praticas. A carta, por exemplo, embora mantenha
suas caracteristicas topologicas em razao de classificar-se pelo género epistolar ndo mantém as
mesmas significac¢des, pois a cada cena predicativa se origina como um novo objeto suporte de
inscricdo, extrapolando o nivel do texto-enunciado.

Fontanille (2008b), a respeito dos niveis de pertinéncia, ao tratar do nivel das praticas,
alerta para a importancia de n&o se perder de vista os demais niveis, considerando que elas — as

praticas — mantém relagdes significantes pelo principio da integracdo ja posto por Benveniste

20 vale relembrar aqui as perguntas ja colocadas por nés acerca das preocupacg@es dos alunos antes de iniciar a
escrita das cartas (nimero de linhas, tempo da atividade, tipo de escrita...).
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(1995 apud FONTANILLE, 2008b), visto, na perspectiva fontanilliana pela integracéo
semiotica entre os diferentes planos de imanéncia.

Avancando nesta direcdo, Fontanille (2008b) ao exemplificar esta integracdo semiotica
pelos diferentes planos de imanéncia, faz referéncia ao exemplo da carta e do envelope, que
possuem sua inscricdo em duas partes diferentes do mesmo objeto de escrita, 0 que confere
papéis actanciais diversos.

Nesse caso, em se tratando de duas praticas diferentes, Fontanille (2008b) explica que
h& uma fronteira entre as duas configuracdes pelo estado do envelope: se fechado, uma prética

esta ativa; se aberto, a segunda pratica € ativada. Para nos, o ponto chave esta em pensar que:

Assim, encontramos aqui associados a uma morfologia particular do objeto de escrita,
dois tipos de pratica, uma instaurada pelo género epistolar e outra, pelo género
“comunicacdo e circulacdo dos objetos em sociedade”, encaixadas uma a outra. Cada
uma corresponde a uma parte e a um estado do objeto, assim como a inscri¢des
especificas, que permitem administrar a confrontacdo com outras préticas
eventualmente concorrentes, provenientes de outros géneros. (FONTANILLE, 2008b,
p. 22-23)

Com efeito, ao olharmos para os modos de construcdo dos sentidos pela escrita das
cartas em sala de aula nessa dire¢do, parece-nos pertinente pensar que o trabalho com a
producdo escrita no ambiente escolar, embora esteja sendo reformulado pelas novas diretrizes
e reformas curriculares, ndo pode desconsiderar dois pontos, em especial:

1. o trabalho com os géneros e, portanto, praticas de escrita em sala de aula ndo se limita
a uma classificacdo dos textos através de caracteristicas topoldgicas;

2. inserir nas novas diretrizes a orientagdo de que o “suporte” deve ser considerado nas
praticas textuais requer um olhar cuidadoso: ja que ndo se trata somente de produzir um texto
no papel e passar a produzi-lo em outros objetos (celular, computador, entre outros)
considerando-0s somente enquanto instrumentos.

Dessa forma, a cena predicativa, sendo composta pelas relagdes de diferentes papéis,
comporta mais que uma simulacéo do ato de escrever uma carta a alguém na intengédo de toma-
la como um objeto inerte ou um instrumento de escrita para dele depreender sua estrutura,
somente. Em outras palavras: o trabalho com os textos em sala de aula ndo deve ser uma
“desculpa” para praticas esvaziadas de significagdo e reducédo de sentido; os textos ndo podem
ser instrumento de uso para justificar praticas de producgdo escrita que desconsideram a
complexidade do género e, sobretudo, os processos gue envolvem a escrita neste ambiente.

Pensando nesses processos, para Fontanille (2008b, p. 23):



89

A pratica comporta geralmente uma modificacao dos corpos e das figuras, que implica
uma sintaxe figurativa. O conjunto (papéis, atos, modalizagdes, paixdes e sintaxe
figurativa) constitui esse primeiro dispositivo. Ele é centrado (sobre o predicado) e
delimitado (pelas “valéncias” actanciais € modais necessarias a atualizacdo desse
predicado) e essas duas propriedades caracterizam a forma da cena.

Nessa direcdo, pela cena predicativa o objeto, que é configurado de acordo com um uso

determinado, desempenha um papel actancial pela atualizacdo enunciativa. Logo, ha que se

questionar a afirmagdo de que escrever uma carta no ambiente escolar trata-se, somente, do

dominio de sua estrutura topoldgica ou uma mera simulagdo escrita (escrever como se fosse

enderecar a alguém, por exemplo), uma vez que ha uma configuracdo propria para este uso, em

que pela enunciacao os actantes irdo desempenhar um papel especifico e, enquanto participantes

da pratica, tém por objetivo conferir sentido(s) ao texto-enunciado.

Assim, para demonstrarmos de que modo ocorre a passagem do nivel 3 ao nivel 4 na

escrita das cartas, organizamos a tabela abaixo, que tem por objetivo destacar algumas

regularidades que discutiremos a seguir:

NIVEL 4: A EXPERIENCIA PRATICA

Carta

@) DESTINATARIO E @)
ENDERECAMENTO

Cartal

Como aluno da escola solicito que a gestdo
escolar implante medidas [...]

Carta 2

[...] em vez de punir deve-Se conversar para
que possa ser entendido todos os pontos de
vista e assim escolhendo a solu¢do mais
pacifica evitando a indignacdo por parte de
um dos lados. [...]

Carta 3

[...] viemos por meio desta solicitar a
colaboracdo da gestdo escolar para a
resolucdo de alguns conflitos observados em
nosso ambiente.

Carta 4

Acreditamos que tal situacdo seja
inadmissivel par o senhor, porém, como néo
notamos alguma melhora com relagdo ao
assunto, recorremos a este veiculo para lhe
apresentar um meio de mudanca.[...]
Esperamos que o senhor tome as devidas
medidas para melhorar o ambiente da escola,
com o intuito de trazer a paz e harmonia para
todos nos estudantes.
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Carta

Ap0s a discussdo em grupo sobre o assunto,
acreditamos que podem ser tomadas como
intervencao as seguintes medidas |[...]

Carta 6

Queria propor através dessa carta uma
maneira de resolver esses problemas
utilizando medidas que estejam ao alcance
de toda a gestao escolar, por exemplo
chamando os responsaveis daquele aluno
que tem agido muito estranho ou tem andado
sozinho ultimamente para discutir e
encontrar a solucdo do problema, em outros
casos chamar o proprio aluno.

Carta 7

O que nos motivou a encontrar métodos
mais eficazes de agir.

Carta 8

Sou estudante do altimo ano do ensino medio
e juntamente com meus colegas de classe,
escrevo esta carta em busca de uma
solucéo. [...] seria interessante
proporcionar cursos ou até mesmo
palestras, a fim de capacitar professores,
gestores e funcionarios a ocupacdo de
mediador, além de realizar a identificagcdo da
fonte do problema, para que juntamente
possa atuar com a resolucdo dele, fazendo
que os alunos possam se relacionar de forma
harmoniosa, proporcionando um local
seguro para a educagao.

Carta 9

[...] ao invés de aplicar uma puni¢ao
somente, tentem fazer com que os alunos
debatam, demonstrando seus pontos de vista
a partir de um mediador (ou mais)
competente e imparcial, pois assim o conflito
serd resolvido de forma pacifica e
possivelmente definitiva.

Carta 10

Tendo tudo isso em vista queremos
melhorar a escola por meio desse projeto ja
citado no qual os alunos e professores
receberiam uma capacitacdo para que
consigam achar a raiz do problema além de
desenvolver uma empatia que ajudara muito
nesse projeto, que diminuira a violéncia.

Carta 11

Apdbs todos do grupo lermos a matéria,
decidimos escrever essa carta ao diretor, pois
encontramos uma possivel solugédo, a qual
é barata, simples e efetiva.

Carta 12

Mediante a um conflito, um responsavel
pegasse 0s envolvidos e entrasse em uma
sala para discutir os seus sentimentos dos
dois lados, para chegar até um concenco.
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Carta 13

Acreditamos que os professores e outros
funcionarios da escola possam se
capacitarem, por meio de  cursos
disponibilizados por vocés a atuarem como
mediadores nos conflitos, fazendo com que o
mesmo seja resolvido no dialogo.

Carta 14

E necessario ouvir a todos para haja bem
comum, gere menos conflitos, haja
organizacdo e o respeito acima de tudo.

Nos todos compomos esta escola, aguardo
respostas e espero que estejam atentos ao que
Ihes digo, pois estamos abertos a debates
para evoluir.

Carta 15

Entretanto, com implementacfes de projetos
institucionais de mediacdo de conflitos,
implementacdo de espaco de dialogos, seria
capaz de reatar problemas de convivéncia e
seria importante ao longo do processo a
implementacdo de alunos, professores,
gestores e funcionérios para atuar como
mediadores, por fim de saber se colocar no
lugar do outro e manter a imparcialidade.

Carta 16

Contudo, contamos com a aprovagdo e
colaboracdo da gestdo escolar e dos
professores, principalmente do nosso diretor,
a favor da realizacdo dos projetos citados e
com o intuito de acabar com a violéncia na
area escolar.

Carta 17

Com base no que foi supracitado gostaria de
reivindicar pessoa cuja profissdo ou
habilidade fosse capaz de transmitir
conhecimento sobre projetos direcionados a
mediacdo de alunos para alunos e
conscientizacao de que o dialogo é o melhor
caminho para todos.

Carta 18

Acreditamos que com a implantacdo de
projetos com a familia dos alunos e com um
bom dialogo ndo s6 em area escolar mas em
casa tambem esse problema diminuiria
muito pois esse dialogo é o mais importante
para que se viva em harmonia em todos 0s
lugares

Tabela 4 Nivel 4: A experiéncia pratica

Pelas cartas deste grupo — ainda o do simulacro do real —, chegamos ao nivel de

pertinéncia 4, o da cena predicativa.
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Nesse contexto, tomando como base o que discutimos até aqui, em especial sobre as
relacfes que se instauram do suporte a cena predicativa, nota-se que nas cartas o uso dos verbos
materializa, no texto-enunciado, a tentativa de um contato com o destinatario. A novidade néo
esta nesta tentativa, é claro, visto que o género epistolar contém, em si, esta regularidade.

Nas cartas, 0 sujeito-aluno busca o contato com um destinatario que na cena predicativa
escolar ndo existe tal como na cena epistolar, isto €, a producdo da carta, como ja discutimos,
ndo se da por uma pratica epistolar, mas por uma pratica escolar. Esta experiéncia semiotica
exige do sujeito que em seu papel actancial aja como remetente para um destinatario que nédo
Ihe dard uma resposta. Mas é pela cena predicativa em que esta inserido o seu discurso que este
sujeito precisa “fazer parecer” real, isto €, ha que evocar os sentidos do seu texto-enunciado de
modo que o signifique e lhe confira legibilidade, fazendo parecer real.

Sendo assim, € somente por este contato que este sujeito podera de fato se instalar como
um remetente, pois para que assim o faca é necessaria a presenca do outro. Por isso busca toca-
lo através de sua escrita, presentificada pelo objeto-carta na enunciagéo.

Parece justa, entdo, a “escolha” pelos verbos: um dever-fazer que apresenta pelos
diferentes tempos verbais evocados, construindo sentidos que visam trazer o destinatario para
a cena construida, a ponto de persuadi-lo e convencé-lo a atender a sua solicitagdo.

Quando Fontanille (2008b, p. 23) diz que “as praticas integram os elementos materiais
dos niveis inferiores (signos, textos, objetos) para torna-los elementos distintivos e pertinentes
e lhes dar ‘sentido’, e de outro lado, recebem um ‘sentido’ de sua propria participagdo nos niveis
superiores”, refere-se, entdo, a este processo: a passagem entre os niveis confere sentido a todos
0s elementos que se instauram no percurso gerativo da expressao.

Em suma: no nivel 1, o sujeito deixa marcas que procuram figurativizar a presenca da
carta por meio de figuras-signos que visam mobilizar a percepc¢ao e apreensdo do enunciatario:
em todas as passagens das cartas deste grupo ha uma mesma ocorréncia ocupando o espaco de
um simulacro do real através de relatos de experiéncia para a escrita.

Ja no nivel 2, o sujeito, por meio do texto-enunciado, evoca elementos de construcao
que buscam legitimar a carta e potencializar os efeitos de sentido que foram conduzidos no
nivel anterior por meio das figuras-signos, agora, sob a experiéncia interpretativa da dimenséo
textual, isto é, sob as propriedades sensiveis e materiais dos textos, articulando dois topicos no
desenvolvimento da carta: Topico 1: a existéncia do problema (bullying); Tépico 2: a
possibilidade de ser ouvido.

No nivel 3, nota-se que a carta, embora mantenha suas caracteristicas topoldgicas em

razdo de classificar-se pelo género epistolar em outras praticas, ndo mantém as mesmas
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significacOes na cena predicativa escolar, pois se origina como um novo objeto suporte de
Inscricdo.

Por fim, pela cena predicativa em que esta inserido o seu discurso, no nivel 4, ha um
sujeito que precisa “fazer parecer” real a sua escrita e para isso evoca sentidos em seu texto-

enunciado de modo que o signifique e lhe confirmem este estatuto de verdade.

4.1.2 O sujeito passional

Em seu texto As vias (e as vozes) do afeto, Jacques Fontanille (2019) analisa no campo
das pesquisas semioticas iniciadas por Greimas o tratamento do afeto na semidtica atraves de
um percurso que visa destacar os fios condutores que iniciam nos principios greimasianos e se
complementam, mais tarde, com o encontro da teoria das paixdes e a tensividade de Claude
Zilberbeg, incoporando a discussdo as proposi¢Ges de Eric Landowski, Jacques Geninasca,
Herman Parret e Waldir Beividas.

Fontanille (2019) busca desenvolver sua reflexao, principalmente, tomando por base
o texto De I"'mperfection de Greimas, a partir da experiéncia estética na propria existéncia e
inicia por aqui:

Nos anos sessenta do século passado, o lugar da substancia no campo de analise
linguistica e semid6tica era muito reduzido e aceitava-se, em geral, dar a preeminéncia,
ou mesmo a exclusividade, a forma. O “afeto” era concebido, nesse periodo do
estruturalismo triunfante, como parte da substéncia, seja a substancia da expressdo,
com as variagBes ritmicas, melddicas e acentuais da fala viva, seja a substancia do

contelido, com os diferentes tipos de emogdes, de estados de alma e de sentimentos.
(FONTANILLE, 2019, p. 137)

Desse modo, a dimensdo afetiva dos textos bem como dos outros tipos de semioses era
considerada indiretamente e por causa de sua contribui¢do a forma semidtica.

O autor explica que Greimas (1966), em Seméntica estrutural, j& esbocava esta
dimenséo afetiva, e embora ndo fale de afeto, faz uma tomada de posi¢cdo em que considera a
percepcao por um lugar ndo linguistico, isto é, marca a apreensdo da significacdo. Fontanille
(20190 explica que Greimas faz uma ancoragem fenomenoldgica sob o viés de Merleau-Ponty,
pontuando que estas descontinuidades significantes séo o produto de uma atividade perceptiva,
ou seja, a forma pela qual experimentamos o sensivel.

Assim, Fontanille (2019, p, 141) descreve que Greimas — ainda em Semaéntica estrutural
—evoca os “modos de existéncia” com vistas a “inflexao existencial, que produz uma coloracao

modal particular das interagdes entre os actantes.”. Conforme explica, para ele, a apreenséo
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sensivel do universo semantico — pela percepgao — descobre um “espetaculo” actancial, em que
a significacdo s6 deve ser depreendida caso exista a identificagdo de uma modalidade
dominante (o saber, o poder ou querer).

Nessa direcdo, Fontanille (2019, p. 141) pontua que é em Da Imperfei¢cdo que Greimas
(2002) encontra “na experiéncia sensivel os desvios que s&o a chave para mundos significantes
alternativos, isto é, modos de existéncia semiotica diferentes.”. Dessa forma, posteriormente,
Greimas desenvolvera a teoria das paixdes pela correlacdo estabelecida entre a articulacdo entre

os valores narrativos e as qualificacdes modais dos actantes, como se pode ver:

E precisamente ao retornar a distingao “obsessio / fobia”, reformulada nos termos da
categoria timica, que ligara a polarizacdo dos valores narrativos, por um lado, e a
modalizacdo do espetaculo actancial, por outro. O desvio ou a inflexdo modal “afeta”
e orienta (positiva ou negativamente) a experiéncia sensivel e essa orientacdo em si
inflecte os valores narrativos envolvidos nas relacfes entre actantes. (FONTANILLE,
2019, 142)

Ainda trazendo este percurso, Fontanille (2019) explica que em Semidtica das paixdes
(GREIMAS; FONTANILLE, 1993), a tensividade surge como um conjunto de categorias:

Se, desde Semantica estrutural, a percep¢do é o lugar ndo linguistico onde séo
apreendidas as descontinuidades da significacdo, o sentir serd, a partir de Semidtica
das paixdes, o lugar ndo linguistico (ou “pré-semiodtico”) onde essas descontinuidades
s8o de inicio experimentadas como tensBes do sentido. Para Zilberberg e Fontanille,
em Tensdo e significa¢do (2001), a tensividade pode ser dividida em duas categorias
concorrentes e solidérias, cujas relagdes estdo no préprio principio das variagdes da
tensividade. Uma é a intensidade: a forca, a energia, o afeto. A outra € a extensdo:
quantidade, desdobramento, espaco e tempo, cogni¢cdo. (FONTANILLE, 2019, p.
144)

Ainda no percurso de uma semidtica tensiva, o autor explica, entdo, que na versdo
desenvolvida por Claude Zilberberg (2011 apud FONTANILLE 2019):

Na analise dos percursos passionais €, em particular, do agenciamento das
modalidades que os subtendem, deve-se prever o papel dessas energias do corpo
préprio, que distribuem intensidades varidveis ao longo da cadeia das modalizagGes.
Por exemplo, a analise de uma reacéo impulsiva evidenciara uma distribuicéo desigual
da intensidade na série querer, poder, saber. Essa reacdo se caracteriza pela sua
imediaticidade, de modo que nenhuma deliberacéo (saber) a precede, que a passagem
ao ato nem sequer pode ser atribuida a uma decisdo (querer) e pode até ser considerada
involuntaria. Por si s6, 0 movimento reativo, carregado de uma intensa capacidade de
agir (o poder-fazer), é suficiente. Assim, a intensidade marca, pela sua forca ou pela
sua fraqueza, cada um dos constituintes da cadeia sintagmatica, de modo que alguns
se tornam constituintes regentes e outros regidos. (FONTANILLE, 2019, p. 145)
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Trazemos estes pontos para nos situarmos em um topico de cartas que sugerem se tratar
de um “sujeito passional”, como ja assinalamos. Sendo assim, considerando que o nimero de
ocorréncias (no caso, a cena predicativa) € um componente de qualificacdo passional dos
actantes e que é necessaria uma recorréncia para inferir os afetos, destacamos, a seguir, alguns
trechos das cartas para melhor exemplificarmos de que modo identificamos este sujeito que
escreve motivado pelo uso das paixdes.

Vejamos:

e “Por esse motivos, esses problemas devem acabar, porque ao invés dos alunos serem
estimulados a chegarem em uma solucdo pacifica, de maneira nédo violenta, séo
detidos sem nenhum didlogo, ndo possibilitando eles a serem capacitados e estarem
dispostos a escutarem.” [Trecho 1 — Carta 19] — valor euférico: paz/ valor disforico:
violéncia

e “E com grande alegria que implantassem nossa proposta, pois nés alunos temos como
nosso objetivo nossa escola acabar com a violéncia” [Trecho 2 — Carta 20] — valor:
euforico: alegria/ valor disforico: violéncia

e “[...] queremos propor um projeto de mediacao de conflitos, que seria um espago com
pessoas qualificadas para ouvir e aconselhar os envolvidos a resolver aquele
desentendimento de forma pacifica e sabia, sem necessidade de agressao”. [Trecho 3
— Carta 21] — valor euférico: paz e sabedoria/ valor disforico: violéncia

e “Osindices de violéncia dentro das escolas vem cada vez mais aumentando, fazendo
com gue o uso da violéncia se propague. Isso se deve pois 0s métodos para sanar com
este problema sdo ineficazes perante a ele [...]” [Trecho 4 — Carta 22] — valor disforico:
violéncia e impoténcia

e “Infelizmente, a maioria destes infratores recebem uma adverténcia ou uma suspensao,
apenas, voltando a praticar tais distarbios” [Trecho 5 — Carta 23] — valor disforico:
injustica

e “Na maioria dos casos ¢ possivel perceber que os agressores apresentam algum
problema psicologico, o que pode se agravar ainda mais por culpa das punicdes
erradas que é dada a eles.” [Trecho 6 — Carta 24] — valor disforico: injustica

e “Esses conflitos geralmente ndo sdo resolvidos ou tem a devida punicdo, pelo fato
que, muitos proficionais da area de coordenador pedagdgico e orientador ndo estdo

totalmente capacitados para lidar com tais problemas, assim tomando providencias, que
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ndo estdo corretas para aquele caso.” [Trecho 7 — Carta 25] — valor disforico: injustica
e incapacidade

“E por meio desta que mostramos que 0 meio usado de punicdes sobre esses atos nao
acabam com os enfrentamentos, todavia estimulam esses tipos de atitudes.” [Trecho
8 — Carta 26] — valor disforico: ineficacia e violéncia

“Somos um grupo de alunos do 3° ano C que infelizmente assim como todos,
vivenciamos o0s casos de violéncia que acontecem dia apos dia. [...] Medidas essas
gue saiam do convencional padré&o de punicéo que reprime aqueles que se envolvem
em conflitos e que de fato n&o resolve o problema apresentado. [...] Isso porque essa
cultura de repressdo, ao inves de acabar com esse enfrentamento, por sua vez,
estimula esse tipo de atitude. Esperamos que projetos pedagdgicos sejam criados,
estimulando a autonomia de estudantes para que possam resolver por si s6 seus
problemas.” [Trecho 9 — Carta 27] — valor disférico: injustica e violéncia/ valor
eufdrico: autonomia

“E quando esses casos de violéncia ocorrem, a puni¢ao aplicada extrapola os limites
da reflexdo e acaba insentivando novos conflitos e enfrentamentos.” [Trecho 10 —
Carta 28] — valor disforico: injustica e violéncia

“Na maioria dos casos as punigdes ndo sdo tdo severas, e por issO muitos casos
voltam a acontecer. Vemos que a educacdo € algo importante para todos, pois sem ela
ninguém “ird para frente”, se dizermos assim, e quando se prejudica quem esta
disposto a ensinar, isso prejudica também todos que estdo em volta aprendendo.
[...] Por fim gostariamos de solicitar a implantagdo de grupos de apoio, palestras, ajuda
de psicologos, tanto para os alunos como para 0s pais, pois a educacdo vem do berco
[...]” [Trecho 11 — Carta 29] — valor disforico: injustica

“Pensamos em varias coisas para se fazer, mas o que deve ser feito primeiro € N0 punir
0s agressores de primeira méo, e sim, conversar com eles e com quem sofreu a
violéncia [...] N&o estamos dizendo que o0s agressores ndo devem ser punidos, mas
primeiro, podemos tentar entender por que ele fez aquilo com seu colega ou
professores”. [Trecho 12 — Carta 30] — valor disférico: injustica

“Proporcionando novas amizades e menos conflitos.” [[Trecho 13 — Carta 31] —valor

eufdrico: paz
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e “Cada um do grupo conhece pelo menos uma pessoa, ou até mesmo alguns de nos ja
passamos pelo conflito de sofrer bullying aqui nesta escola?!.” [Trecho 14 — Carta

32] —valor disforico: violéncia

Assim, as cartas escritas em uma cena predicativa escolar mostram, também, a presenca
de um sujeito passional, que, embora escreva acreditando estar atendendo aos protocolos da
comanda para a producdo da redacdo através da carta de solicitacdo, revela-se na/pela escrita
através desta experiéncia e tragos de seus afetos.

Este sujeito-aluno, que na escrita da carta assume outro papel actancial, o de escrever
como aluno que escreve uma carta (lembremos aqui do que ja discutimos sobre a simulacéo do
parecer estar escrevendo uma carta a alguém), parece romper com os limites do texto-
enunciado, uma vez que seu fazer interpretativo busca atender as coercfes do texto e da cena,
porém esta experiéncia semidtica lhe convoca a retornar ao seu primeiro (e real?) papel
actancial: trata-se de um sujeito aluno, com suas experiéncias pessoais e passionais.

Pela construgdo de um sujeito passional na escrita é que podemos observar que ha aqui
um rompimento com o papel actancial instaurado pela proposta de redacdo e um revestimento
de um sujeito que se inscreve nesta pratica escrita, uma vez que suas paixdes caracterizam este
“desvio” nos sentidos da enunciagéo.

Trata-se, entdo, de um sujeito afetado pelo problema “violéncia” e que solicita a
resolucdo do problema para além do que o texto-enunciado “proposta de redagdo” solicita
(sugestbes de mediacdo para o conflito): mostra-se pelo afeto, como um sujeito injusticado em

razdo da violéncia que sofre ou V€.

4.2 Da producao do comentario on-line

Para a produgdo do comentério on-line, a proposta foi articulada, como ja relatado
anteriormente, em aulas posteriores a producdo da carta. O grupo no WhatsApp, ja criado pela
sala, foi utilizado para a realizacdo da producdo e os alunos puderam comentar fora do horéario
da aula. A proposta foi composta pela postagem do video “Tudo a ver: famosos revelam terem
sofrido bullying na infancia ou adolescéncia”, de 30 de agosto de 2012 para embasar a produgéo

dos comentarios:

21 Esta carta foi analisada pela versdo a ser entregue; esta incompleta, a aluna ndo conseguiu terminar no tempo da
aula e nota-se que escreveu totalmente diferente de seu rascunho.
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Assim, tomamos como ponto de partida para a analise as reflexdes ja feitas no Capitulo
3 sobre as diferencas entre fala e escrita, sobretudo quando vistas a partir dos discursos da
internet. Vale ressaltar aqui que Barros (2015, p.21) trata da complexidade — semidtica — destes
textos, concluindo que “no discurso na internet, que ora ¢ mais fala, embora sem deixar de ser
também escrita, ora ¢ principalmente escrita, mesmo mantendo atributos da fala”, o que nos
parece pertinente, também, para os textos de ambiente digital produzidos em meio a cena
predicativa escolar, que, por sua vez, € potencializada pelo discurso escolar que, via de por
extensdo, tem caracteristicas que se revelam de modo especifico neste ambiente??.

Nessa direcdo, tomando por base a discussdo de Barros (2015), aproximamos o
comentario on-line ao bate-papo, por apresentarem tracos de reelaboracdo semelhantes e
pertencerem ao discurso da internet. A esse respeito, a autora diz que o0s textos da internet
ocupam posicdes temporais intermediarias entre fala e escrita, uma vez que no caso dos bate-
papos por computador, por exemplo, ndo sdo planejados antecipadamente, sdo fragmentados,
produzindo efeitos de sentido que se assemelham a fala.

Ainda que os comentarios on-line pertencam ao ambiente digital, como ja discutimos,
sabemos que sua pratica semidtica é constituida pela experiéncia da cena predicativa escolar, 0
que sugere outras marcas no texto-enunciado, no discurso e, com efeito, no comportamento dos
sujeitos. Logo, possuem caracteristicas prdprias, potencializadas pela cena predicativa escolar.

E por isso que nosso olhar esta voltado para a semi6tica das préticas, pois considera
estes elementos de modo a ndo classificar os textos, mas para explicar de que modo se
organizam e se constituem, considerando, entdo, aspectos que extrapolam o texto-enunciado, o
que nos permite olhar para a préatica escrita em sala de aula por contribui¢cfes que podem
permitir uma nova pratica pedagdgica com o0s textos se esta experiéncia — semidtica — estiver
“ao alcance” do alunado, isto €, se as praticas de producdo de texto permitirem, de fato, o
contato com a escrita em dimensodes diferentes que a de, somente, atender a uma comanda de
producdo textual sem questiona-la, verifica-la e, principalmente, experimenta-la,

semioticamente falando.

22 pensamos aqui, em especial, nas falas dos alunos durante a realizagdo dos textos, tanto da carta quanto do
comentario on-line. Na primeira, a preocupacao era, principalmente, atender ao tempo de realizagdo, obedecer a
estrutura topoldgica da carta e cumprir as regras ortograficas para o registro. No caso dos comentarios on-line, 0s
alunos declaravam surpresa ao escreverem no ambiente digital estando no ambiente escolar, reforcando a ideia de
que neste espago — o0 escolar — a escrita tem uma funcionalidade restrita, que ndo permite experimentar o texto em
sua completude e complexidade, j& que se trata, na maior parte das vezes, no ato de cumprir comandas, sem muito
refleti-las. Dizemos isto com o intuito de se (re)pensar a préatica escrita, cientes de que o ambiente escolar tem
funcdes prdprias, mas que um olhar sob as praticas pode expandir o trabalho pedagdgico e produzir, de fato, o que
pedem as orientacOes e diretrizes escolares.
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Partindo do que observou sobre os textos na internet, Barros (2015, p. 17) explica que
os efeitos de sentido temporais da fala e da escrita nestes textos podem ser determinados

positiva ou negativamente. \VVejamos:

Assim, a informalidade e a incompletude da fala podem ser valorizadas positivamente,
pois constroem discursos mais francos, sinceros, subjetivos, cimplices, atuais, novos,
verdadeiros, ou negativamente, porque produzem discursos com envolvimento
excessivo, incompletos, mal elaborados, efémeros. A formalidade e a completude dos
discursos da escrita, por sua vez, fazem que eles sejam considerados mais objetivos,
completos e bem elaborados e acabados ou excessivamente formais e rigidos. Os
discursos na internet tém os atributos da fala e da escrita com as valorizac6es positivas
e negativas de ambos. (BARROS, 2015, p. 17)

Observando o aspecto temporal nos comentarios on-line?®, podemos pontuar alguns
efeitos de sentido que se ddo pela informalidade e incompletude da fala. A esse respeito, nota-
se uma escrita mais “desprendida” das regras de pontuagdo, concordancia, coeréncia e algumas

expressdes que ndo foram utilizadas na escrita da carta, por exemplo.

wl VIVO = 19:43 Qo mmm)

< i M117

I
O bullying é um preconceito que
atinge todas as classes, todos os
géneros e todas as ragas. O modo
que as pessoas utilizarao para
demonstrar esse sofrimento que é
diferente, alguns vao simplesmente
ignorar enquanto outros vao querer
matar ou simplesmente superar e
até mesmo tentar ajudar os outros
que sofrem. Algumas pessoas vao
querer retratar todo esse
sofrimento sofrido, como o
exemplo dos cantores que relatam
suas histdérias em suas musicas
para que todos tenham
conhecimento..... Falta muito apoio
e também acompanhamento para
que esse tipo de atitude ruim seja
evitada.

Mas a vinganga nunca € a melhor

solugdo! @
|
Fecea mancanam fni ananana
+ @ ® @

[Comentério 1]

23 para os comentarios selecionados, utilizaremos a seguinte marcagdo: [Comentario 1, Comentario 2, Comentario-
resposta 1, Comentario-resposta 2], a fim de evitar a identificacdo dos sujeitos.
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No [Comentario 1], pode-se observar marcas da fala pelo uso do advérbio
“simplesmente”, utilizado como um marcador para lamentar a ocorréncia do fendmeno
bullying. Esta repeticao busca enfatizar o aspecto negativo do valor que deposita sobre sua ndo
concordancia. Ha, também, o uso das reticéncias e a fragmentacdo do texto, que tem sua
continuidade com a inser¢cdo de um novo comentério, iniciado pela conjuncdo adversativa
“mas” — o que na atividade dita “escolar” ndo acontece, pois o suporte “folha de papel com
linhas” obriga a manutengdo da linearidade do texto, quebrada somente em paragrafos que ndo
se intercalam com nenhuma dimens&o interativa., sendo esta uma das peculiaridades entre o
plano da pagina e o plano da tela.

Isso produz, neste discurso, o efeito de sentido que parece justificar todas as formas de
sofrimento apresentadas no comentario validavam as acdes praticadas por aqueles que
sofreram: matar, superar, ajudar, retratar, relatar, fazendo parecer que todas elas se tratavam de
uma forma de vinganca, j& que esta palavra — vinganca — ndo havia sido ainda dita e foi utilizada

para nomear todos esses atos.

ull VIVO = 19:43 o mm)
< i M117
|
Essa mensagem foi apagada.

O bullying é considerado algo
"comum" entre criangas e
adolescentes pelo fato de que os
mesmos ndo possuem a
consciéncia de que zombar e
criticar caracteristicas de alguém
pode gerar grandes traumas a uma
pessoa. Muitas pessoas que sofrem
com esse problema acabam ferindo
aos outros como uma forma de
"vinganga" e muitas das vezes
ferindo a si mesmo, podendo
chegar até no suicido, e isso é algo
que deve ser denunciado as
autoridades, e utilizar o didlogo
como uma medida de evitar o
bullying, conscientizando sobre
como é estar na pele de alguém
que sofre, o dia a dia e os
pensamentos negativos que se
passam pela cabeca da pessoa. @

+ C ©

©

[Comentario 2]
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No [Comentério 2], vemos caracteristicas da fala na escrita: a reformulagéo, que pode
ser realizada pelo recurso de “apagar a mensagem” no aplicativo. H4, ainda, o uso informal de

(1Pl

alguns termos, como “muitas das vezes”, repeti¢des da conjungdo aditiva “€” para iniciar uma
nova oragdao em ‘e muitas das vezes”, “‘e isso ¢ algo que deve ser denunciado”, “e utilizar o
didlogo como uma medida de evitar o bullying”; ha, também, o uso da expressao “como ¢ estar
na pele de alguém que sofre”.

Estes comentarios exemplificam e retratam o que Barros (2015, p. 17) define ser por
“mais francos, sinceros, subjetivos, cimplices, atuais, novos, verdadeiros”. Nos comentarios,
ha o uso de uma classe de palavras que de modo recorrente compde a escrita e produz este efeito

b 1Y 99

de verdade: os advérbios. Foram utilizados: “infelizmente”, “independente”, “simplesmente”,

29 ¢¢ 29 ¢¢

“muito”, “exatamente”, “extremamente”.

Ja em relacdo ao espaco, temos:

Em relacdo ao espago, a fala é caracterizada pelo efeito de sentido de presenga, em
um mesmo espago, dos sujeitos envolvidos na conversacdo, que, dessa forma,
partilham o mesmo contexto situacional. J4 no texto escrito, o destinador e o
destinatério ndo criam o efeito de se encontrarem em um mesmo espago. Decorrem
da definicéo espacial ideal de fala e escrita os efeitos de sentido de proximidade e de
distanciamento, que também podem ser valorizados positivamente como
cumplicidade, envolvimento afetivo, emocional e corporal, no caso da fala, e como
afastamento objetivo e racional, no da escrita. (BARROS, 2015, p. 17)

Na escrita das cartas, apontamos de que modo este efeito de sentido de presenca ocorre,
jaque se trata de uma producdo escrita assincrona, em que 0s sujeitos que escrevem ndo o fazem
ao mesmo tempo.

No caso do comentario on-line, producdo sincrona, o efeito de sentido de presenca,
como explica Barros (2015), traz tracos da fala, uma vez que os enunciadores se encontram em
um mesmo espaco, o que pode produzir cumplicidade, envolvimento afetivo, emocional e
corporal.

Vejamos:
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all VIVO = 19:47 O @mm) .l VIVO = 19:47 O (mm)

M117 < 5 M117
_ I

acho que essa € a principal questédo, porque Sinceramente, eu acredito g o bullying € um

nos vemos muitas campanhas de tipo de violéncia q atinge mt o psicoldgico

conscientizagdo contra o bullying nas esc... de que recebe a agressdo, sendo fisica ou...
Acredito g o primeiro passo vem de De quem*

casa, se 0s pais nao educam seus

filhos quem vai educar eles E o pior, € q se a gente parar pra

pensar, até nds ja ouvimos alguma
"brincadeira" gnd estavamos na
Sinceramente, eu acredito q o escola ou em uma rodinha

bullying € um tipo de violéncia q
atinge mt o psicoldgico de que
recebe a agressao, sendo fisica ou

verbal... Sinceramente, eu acredito g o bullying é um
tipo de violéncia q atinge mt o psicoldgico
Pq na escola, smp tem grupos q de que recebe a agresséao, sendo fisica ou...

fazem brincadeiras e sem
perceberem, acabam colocando
outro colega em uma situagdo de
constrangimento

Sim, tenho um caso na minha
familia, de minha priminha nao
guerer usar um biquini por
vergonha de mostrar a barriga

© ©

porque ela é gordinha e os amigos
Sinceramente, eu acredito q o bullying é um zoam ela por causa disso

tinn da vinlAneia A atinaa mt n neicnldnica

+ C © & + © © @

[Comentario 3] [Comentario-respostal] + [Comentario-resposta2]

all VIVO = 19:47 O (mmm)

M117 < iiiii °
1

E ela é apenas uma crianga

l

Eu ja vivi essa realidade guando eu era mais
E o pior, € q se a gente parar pra pensar,
até nds ja ouvimos alguma "brincadeira" As pessoas q fazem esses
qgnd estdvamos na escola ou em uma rodi... comentarios, s6 querem chamar
. . atencdo por serem "os engra da
Ou vivenciamos tbm ¢ . 9
turma
O qlie OITErancia € 2 Trma com o |
cada um lida, nem todos tem um
bom psicologico "pra deixar pra Eu ja vivi essa realidade quando eu era mais
14" ! nova, s6 por ser gordinha.
E uma realidade muito presente e
- uma situagdo que nos coloca pra

Eu ja vivi essa realidade quando eu baixo

era mais nova, sé por ser gordinha.

Exato , pode perceber muitas

I dessas pessoas ficam
| traumatizadas , por exemplo vc é
Eu ja vivi essa realidade quando eu era mais @ ignorado(a) no recreio ou tem uma @
nova, s6 por ser gordinha. dificil relacdo com os colegas e isso
As pessoas g fazem esses ? longo pralzo a.afe"car de alguma
=7 @ © @ + o © @

[Comentario-resposta3] + [Comentario4 e 5] [Comentario-respostad]+ [Comentario-respostas]
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Na sequéncia de comentarios que destacamos aqui, assim como aponta Barros (2015),
ocorre o efeito de sentido de presenca, que decorre da definicdo espacial ideal de fala,
produzindo proximidade, cumplicidade, envolvimento afetivo e emocional, que se origina no
[Comentério 3]:

Sinceramente, eu acredito q o bullying é um tipo de violéncia q atinge mt o psicoldgico
de que recebe a agressdo, sendo fisica ou verbal...

Pg na escola, smp tem grupos que fazem brincadeiras e sem perceberem, acabam
colocando outro colega em uma situacdo de constrangimento
[Comentario 3]

Neste comentario, além do efeito de sentido de presenca, h& o uso da linguagem escrita
prépria do ambiente digital, com abreviacdes, uso de reticéncias para marcar uma pausa na fala
(nota-se que a fragmentacdo seguinte do comentario é escrita cerca de um minuto depois) e a
fragmentagdo da fala, que se inicia com a conjun¢ao causal “porgue” (pq), que atribuiria ao
bullying o motivo de se estar afetiva e emocionalmente afetado pelo problema. Assim, esta
fragmentacdo que ocorre apos esta justificativa mostra que os exemplos cotidianos sdo relatos
de experiéncia de carater violento, isto €, o bullying, o que caracteriza um outro estado
emocional: o constrangimento.

Em seguida, a sequéncia de comentérios-resposta constréi uma narrativa que
compartilha deste mesmo estado emocional e aproxima, por meio da cumplicidade, 0s sujeitos
gue escrevem, havendo uma troca de experiéncias marcadas pela subjetividade que se difere da
escrita das cartas, ja que nelas, os relatos “reais” produziam o efeito de sentido de tornar real a
escrita.

Assim, nos comentérios-resposta, este efeito de presenca no aspecto espacial €
reforcado, também, pelo uso dos pronomes pessoais e verbos em primeira pessoa, utilizados
para narrar suas experiéncias.

Um ponto interessante e importante de ser observado € que 0 sujeito que escreveu o
[Comentario-respostal] e o [Comentario-resposta2] € o mesmo sujeito que escreveu 0
[Comentario 3]. J& 0s proximos comentarios-resposta sdo também realizados desta maneira: um
outro sujeito escreve o [Comentario-resposta 4] e ele mesmo o responde pelo [Comentario-
resposta 5].

Pelo recurso oferecido pelo aplicativo, o de selecionar o comentario sobre o qual se fala,
nota-se, aqui, uma experiéncia semiética que é particular a cena predicativa escolar. 1sso porque
se tomarmos como exemplo comentarios on-line de um grupo que ndo tenha a finalidade

escolar, veremos que raramente sdo construidas narrativas inteiras sobre algum assunto, o que
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ocorre, por exemplo, em um grupo de WhatsApp familiar ou de amigos. Neles, os comentarios
sd80 mais aproximados as caracteristicas fragmentadas da fala (BARRQOS, 2015) e, na maioria
das vezes, sdo de assuntos aleatorios e desvinculados de um topico de assunto maior, que se
condensam e finalizam em um espacgo de tempo menor.

Ainda na esteira de Barros (2015, p. 18), é 0 que se pode apontar em relagdo ao ator,

conforme explica:

Em relacdo ao ator, termo empregado pela semiética para tratar dos sujeitos que
assumem papéis na organizacdo narrativa do discurso, que sdo investidos pela
categoria linguistica de pessoa e preenchidos por temas e figuras da semantica
discursiva, foram examinados os papéis narrativos, tematicos e figurativos que esses
atores assumem nos textos falados e escritos. Nessa perspectiva, a fala, em sua
realizagdo ideal, produz o efeito de uma conversacdo construida coletivamente por
falante e ouvinte, com alternancia desses papéis.

Esta construcdo coletiva pode ser observada pelos pontos que mencionamos e no corpus
como um todo?*, onde a construcdo dos comentarios se deu em uma realizagdo entre a
alternancia dos papéis enunciativos.

Nesta organizagdo narrativa dos discursos, em que 0s sujeitos assumem diferentes
papéis, que sao revestidos pela categoria linguistica de pessoa e preenchidos por temas e figuras
da semantica discursiva (BARROS, 2015, p. 18), tem-se nos comentarios on-line as
caracteristicas decorrentes da organizagdo dos atores, como ‘“descontra¢do, cumplicidade,
simetria e reciprocidade” (BARROS, 2015, p. 18), sendo estas marcas da fala, apesar da
presenca das marcas da escrita.

Ainda nesta direcdo, sobre a organizacdo enunciativa e veridictoria dos discursos na
internet, Barros (2015) discute sobre as questfes de autoria e sobre o carater publico e privado
desses discursos. Para a veridicgdo, o que determinam os discursos como verdadeiros ou néo,
por exemplo, sdo as relacGes modais entre o ser e 0 parecer. Nos apontamentos da autora, 0s

discursos da internet:

[...] sdo, em geral, considerados verdadeiros, ou seja, que parecem e sdo verdadeiros,
e, mais do que isso, que eles sdo discursos que desmascaram a mentira, que parece,
mas ndo € verdadeira, ou revelam o segredo, que ndo parece, mas é verdadeiro. A
interpretagdo como discurso verdadeiro e também o desmascaramento da mentira e a
revelacdo do segredo decorrem do efeito de sentido de grande quantidade de saber
armazenado pela internet e do de interatividade acentuada. O destinador desses
discursos é colocado na posi¢do de sujeito do saber e seu destinatério, devido a
interatividade intensa ja mencionada, deles se considera, em boa parte, também como

24 O material esta disponivel na integra em Anexos. Para a analise, selecionamos alguns trechos de modo a
exemplificar os pontos articulados.
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autor-destinador. Esse destinatario, assim construido, acredita e confia nos discursos
que também séo seus. (BARROS, 2015, p. 22, grifos da autora)

Vejamos, entdo, de que modo a veridic¢do foi construida nos comentarios on-line:

all VIVO = 19:47 o )
q i M117

Bullying ndo é legal!!!

Nenhum pouco

Isso é coisas g vem da falta de
cultura da populagdo

Como mostra o video mts pessoas
sofrem de maneira diferente alguns
consegue superar mas outros
recorrem ao suicidio

E o ex presidente dos USA e um
exemplo a ser seguido

Pois realizar campanhas € uma boa
maneira de diminuir a ignorancia da
populagdo

Bullying € presente nas escolas,
aonde ¢ comeca uma educagio, e
esse ato faz com que as pessoas
ficam traumatizadas por conta

disso, isso afetando seu futuro, @
comportamentos, relacionamentos
e etc

+ @ ©® 9

[Comentario-resposta 6]

Aqui, percebe-se a resposta ao comentario “Bullying ndo ¢é legal!!!”, porém, como
resposta ao video, ja que o sujeito escreve fazendo referéncia ao que viu no video, trazendo um
discurso da internet, em que ha o exemplo do “ex presidente dos USA”, o que corrobora o efeito
de sentido de verdade, pela quantidade de armazenamento de informagdes na internet (que é
pela qual, provavelmente, ele teve acesso a informacédo) e que é, portanto, verdadeira.

Tragos como este também ocorrem em outros comentarios, onde os sujeitos colocam

exemplos ja ocorridos e divulgados pela grande midia:
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Esses relatos apresentados por _—
Tamoscis S,ao &2 ERIE https://youtu.be/1FLeuueisEw
importancia porque eles mostram
que o bullying acontece com Chato e vergonhoso ver que o
qualquer pessoa, muitas das vezes bullying acontece até hoje, uma
as pessoas pensam gque esse tipo acao tao futil que so6 prejudica as
de acdo é gerada apenas naquele pessoas. Aqueles que n aguentam
ambiente, e sem nenhum apoio ou mais sofrer podem ter
relato de ngm se sente mais pensamentos vingativos e suicidas,
desconfortavel ainda perante a ambas péssimas opg¢des.
situagao
¢ Aconteceu em 1999 aquele caso
I el G

outros estudantes em columbine
nos EUA, esse evento entrou pra
histéria. Até aqui no Brasil rolou
algo semelhante, em Suzano teve
um massacre tipo o de columbine
resultando em varias mortes. E o
] comum entre os 2 casos é o
motivo, o espirito de vinganga
causado pelo bullying.

A escola teria g punir severamente
quem pratica o bullying e tentar ao
maximo incluir aqueles que
aparentam estar deslocados entre
os alunos?

A escola teria q punir severamente quem
pratica o bullying e tentar ao maximo incluir @ @
aqueles que aparentam estar deslocados... _
|\ DRV DR - S PR RS- DA DR DR D l P EE 1A Q77N _None
— C ® & + C ® ¢
[Comentario 6] [Comentario-resposta 7]

No [Comentario 6], em que se afirma que trazer relatos “apresentados por famosos sdo
de extrema importancia porque eles mostram que o bullying acontece com qualquer pessoa”,
bem como no [Comentario-resposta 7], em que hd mencdo ao caso de “Columbine nos EUA”
e “Suzano, no Brasil”, temos o efeito de sentido produzido pela veridic¢do construida por
discursos da internet.

Nesses casos, o relato de alguém famoso valida todos os outros discursos e também se
torna “seu discurso” para o sujeito-enunciador. Assim também ocorre no [Comentario-resposta
7], em que constam os exemplos ja difundidos pela midia, uma vez que isso potencializa o
sujeito do saber e desmascara uma mentira (a de que o bullying s6 acontece em determinados
ambientes e com determinadas pessoas) e revela “segredos”: “ninguém mais se sente
confortavel perante a situagdo” e o que ha de comum em casos de bullying que terminaram em
morte € “o espirito de vinganga causado pelo bullying”.

Assim, o pronome “ninguém” em “sem nenhum apoio ou relato de ngm se sente ainda
mias desconfortavel” e o “aquele” em “aqueles que ndo aguentam mais sofrer” categoriza todos

os atores desta enunciagéo, colocando-0s na mesma voz, no mesmo discurso e a0 mesmo tempo.
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Por isso, acreditamos ser o que se trata do que Barros (2015, p. 24) diz que os “discursos da
internet empregam predominantemente o ‘eu-aqui-agora’ da enunciagdo enunciada”.
Por fim, na esteira da discussdo de Barros (2015, p. 24), tem-se o efeito de autoria nos

discursos da interntet:

Se, nos discursos na internet, os procedimentos sintaticos criam a ilusdo de aproxima-
cdo e subjetividade, na semantica discursiva, os temas sdo, em geral, figurativizados
com o recurso principal dos pseudénimos, mas hem sempre ocorre a figurativizacéo
exacerbada ou iconizagdo com o nome préprio e outras formas de concretizagdo, o
que conduziria a formacao de totalidades discursivas e a construcdo plena do ator da
enunciacgdo. Disso decorre o anonimato, que permite a construcdo do sujeito da
enunciacao e, até mesmo, do ator-narrador, que é uma voz delegada pelo enunciador,
mas ndo a do ator da enunciacdo pleno. Resulta dai o efeito de sentido de
irresponsabilidade, moralizada negativamente pela sociedade. A irresponsabilidade é,
nesse caso, definida como agir, sem os riscos de sanc¢éo de suas a¢des. O dicionario
define irresponsavel como aquele que ndo pode ser responsabilizado pelos atos que
pratica, no caso da internet, devido ao uso da estratégia discursiva de apagamento de
algumas partes ou aspectos do ator da enunciacdo, tornando-o anénimo. (BARROS,
2015, p. 24, grifos da autora)

Achamos pertinente trazer este aspecto referente ao que a autora discute, em razéo da

forma como se deu a producdo de um comentario on-line a partir das relacGes de autoria.

Vejamos:
wll VIVO = 19:46 O mm)
< 5 M117
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Meu filho chegou em casa esses
dias chorando dizendo que
estavam Fazendo bullying com ele
s6 pq ele é meio gordinho e estava
com a camiseta de se jogo
favorito(Forenight eu acho g é o
nome), ja estd bem recorrente isso
e eu quero que a escola tome todas
as medidas cabiveis pois estd o
afetando psicologicamente e
interferindo em sua nota!l

Todo aluno tem direito a seguranca
e educagdo garantidos na
constituicao brasileira!

| E algo muito injusto

Ja que vocé ndo gostaria de ser
julgado por ser vocé mesmo

+ © © ¢

[Comentario 8]
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Pela cena predicativa em que foi construido (cena escolar) e pelo uso do aplicativo
(WhatsApp), a forma de identificacdo do sujeito que escreve ocorre de maneira diferenciada
em relacdo aos demais textos do ambiente digital, isso porque em um perfil de uma rede social,
por exemplo, opta-se por colocar outro nome ou ndo; no caso do aplicativo, isso caracterizaria
crime por falsidade ideoldgica.

Nas palavras de Barros (2015, p. 24), retormando Discini (2003 apud BARROS, 2015):

[...] o sujeito da enunciacdo se define também pelos papéis que assume no espetaculo
enunciativo e, dessa forma, ao construir seu texto, constrdi-se como uma posicao
sintatica e como um ator da enunciacéo, com identidade, estilo e corpo, preenchido
por crengas e valores, modos de ser e de fazer, decorrentes de papéis tematicos e
figurativos.

Para 0 comentario em questdo, neste espago enunciativo o sujeito enunciador optou por
assumir o papel de um pai que ja teve a experiéncia de seu filho por vitima de bullying. Durante
a aula, os colegas de sala o questionaram acerca de sua paternidade, ao que ele respondeu
dizendo pensar que poderia, no comentario on-line, agir como age na interntet: falar a verdade
ou ndo (segundo suas palavras).

Temos aqui, entdo, dois pontos que articularemos de agora em diante, a partir dos
apontamentos de Fontanille e mediante tudo o que ja discutimos até aqui: o objeto-suporte de
inscri¢do e a cena predicativa, que configuram e potencializam diferentes efeitos de sentido, 0s
quais enfatizaremos.

Para o que Fontanille (2008, p . 25) aponta sobre o nivel de pertinéncia dos objetos-

suportes, destacamos:

Mas no nivel de pertinéncia dos objetos-suportes, e até mesmo no das préaticas que os
integram, a enunciacdo encontra toda sua pertinéncia: os atores entdo ganham um
corpo e uma identidade, o espaco e o tempo da enunciagéo lhes ddo uma ancoragem
déitica e os proprios atos da enunciacdo podem inscrever-se figurativamente na
propria materialidade dos objetos de inscricéo.

Partindo, entdo, da perspectiva da semiotica das praticas de Fontanille, é possivel olhar
para 0s comentarios on-line pela materialidade dos objetos de inscri¢cdo e para 0 corpo e a
identidade que s&o conferidas aos atores da enunciacdo. Neste caso, utilizar o celular para a
escrita requer observar, do ponto de vista das praticas, o tratamento das propriedades formais e

Seus usos:

O nivel do objeto-suporte, em seu movimento de integracdo as praticas, € um caso
exemplar do tratamento das propriedades materiais. Enquanto corpo material, na
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verdade, 0 objeto entra nas praticas e 0s usos dessas praticas sdo em si mesmos
“enunciag¢des” do objeto. Sob esse aspecto, o objeto em si s6 pode conter tracos desses
usos (inscri¢des, desgaste, patina etc.), ou seja, “vestigios enunciativos”. Para dar
conta de sua “enunciagéo-uso” global, para além desses “tragos” inscritos, sera preciso
passar ao nivel superior, 0 da estrutura semiotica das praticas, em que encontraremos
manifestaces observaveis dessas enunciagdes, elas mesmas analisaveis em contelidos
de significacdo.

Nesse dominio, entdo, para Fontanille (2008), o objeto suporte de inscricdo do texto
enunciado (no caso, 0 comentario on-line) tera o estatuto de um “corpo-objeto”. Diferente de
outros tipos de suporte, o celular ndo oferece inscricdo para outros instrumentos que nao o corpo
humano, isto é, as méos. Séo elas que o tocam e inscrevem o texto, permitindo sua posterior
leitura. Este mesmo objeto — o celular —, sobretudo na contemporaneidade, passa a ser visto
como um membro do corpo, em especial para os alunos desta faixa etaria, que manipulam o
objeto inseridos, também, em outras cenas predicativas que ndo a escolar.

A esse respeito, Schwartzmann explica que o “fazer manifestado na pratica tem uma
ligagdo estreita com as caracteristicas dos corpos e objetos que ela modifica”
(SCHWARTZMANN, 2013, p. 1437). Dessa forma, a pratica implicara diretamente na
alteracdo dos corpos e das figuras, nos papéis actanciais e tematicos, atos, modalizacdes,
paixodes, entre outros (SCHWARTZMANN, 2013).

Assim, para além do texto-enunciado, se observarmos 0 modo como 0s sujeitos estdo
implicados na cena predicativa e de que modo as caracteristicas dos corpos e objetos produzem
alteracOes, veremos que:

1. Héa marcas de subjetividade no texto-enunciado
2. Ha o efeito de sentido de presenca por meio da cena predicativa
3. HaalteracBes nos papéis actanciais e tematicos

Sobre esses pontos mencionados, reiteramos o que ja discutimos até aqui: a mudanca de
suporte influencia na pratica escrita dos alunos, que na producdo dos comentarios se
apropriaram da escrita de modo especifico: embora atentos a comanda de producédo textual
(produzir comentérios sobre o video), os comportamentos, a interacdo entre seus papéis
(sujeitos-alunos no espaco fisico da sala de aula, porém, inseridos no ambiente digital) sobrepde
a pratica escrita novos efeitos de sentido.

Isso porque esta producéo textual ndo ignora as dimensdes do suporte de inscri¢do, ndo
simula um real “inexistente”, mas confere, pela propria complexidade do género, uma outra
experiéncia (para nos, semiotica), que alcanca niveis de significacdo que conferem sentido a

esta producdo escrita, de modo que ndo seja somente um atendimento ao género.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste espaco das (in)conclus@es, trataremos nossas reflexdes a partir do estatuto de
consideracdes finais, uma vez que ndo se esgotam aqui, mas visam pesquisas outras, com outros
resultados e perspectivas. Para isso, retomamos, entdo, nosso objetivo: discutir o ensino de
redacdo em sala de aula, entendido como pratica semiotica de producéo de texto, regida por
outras praticas. Buscamos observar de que modo os alunos se apropriam dessa pratica,
naturalizando a escrita como experiéncia semidtica que ultrapassa o0 universo escolar e suas
normas e protocolos.

Assim, pensando na escrita como gesto de inscricdo em uma variedade de suportes,
estabelecemos como fio condutor o conceito de cena pratica de Jacques Fontanille, que regula
as instancias de producdo de texto, na medida em que concebe a préatica de escrita como fruto
de um ou mais processos, cercados pelos actantes proprios a esses processos, circunscritos e
implicados pelas propriedades formais dos objetos e espacgos envolvidos na cena.

Para tanto, elegemos o género epistolar, presente nos materiais didaticos, como pratica
social j& enraizada na cultura, em cotejo com praticas de escrita em contexto digital,
especialmente o comentario on-line, que tem com a pratica epistolar alguns pontos de contato:
tanto a pratica epistolar quanto a pratica do comentario on-line sdo simulacros de situacdes de
comunicacdo in praesentia, que nos permitiram identificar as estratégias enunciativas que
organizam e caracterizam esses géneros nos dois espagos que circulam.

Ainda que sejam, ambos, de carater argumentativo, a hipétese que seguimos é que a
mudanca de suporte que esta por detras da propria caracterizacdo genérica de cada um deles,
acaba por interferir nas praticas de escrita e pudemos observar de que modo ocorre esta
apropriacao.

Ou seja, em nossa reflexd@o, propusemos uma reflexao sobre os géneros que fugisse da
tradicional perspectiva de estudo que contempla a comparacao ou classificacGes estereotipadas
e que levou em consideragdo, na esteira das propostas de Jacques Fontanille, os diversos niveis
de pertinéncia da analise semidtica, com especial destaque aos problemas relativos ao objeto-
suporte, as cenas predicativas e ao texto-enunciado.

Os resultados obtidos mostram que para a producdo da carta argumentativa,
identificamos uma regularidade que nos permitiu apontar dois tipos de cartas em meio a préatica
semidtica escolar: o simulacro do real e o sujeito passional.

Nessa direcdo, em um primeiro plano, notamos que o modo pelo qual o género

epistolar, de um modo geral, ¢ articulado no ambiente escolar é, em suma, restrito ao nivel dos
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textos-enunciados, j& que ndo houve uma preocupacdo com o objeto-suporte, mas sim uma
busca por um simulacro do real, que visa proporcionar uma experiéncia escrita com diferentes
géneros, mas que desconsidera a experiéncia corpdrea-material como parte das pratica de
escrita em sala de aula. Em outras palavras: esses apontamentos indicaram as marcas de uma
cena predicativa em que se busca validar, pela escrita dos textos, o atendimento aos esteredtipos
de classificacdo (topolégica) do género.

A esse respeito, apontamos que as propriedades materiais de uma carta na cena pratica
escolar sdo totalmente diferentes e préprias, 0 que reafirma o que pressupomos em nossa
hip6tese: no ambiente escolar, a mudanca de suporte interfere na pratica escrita, uma vez que o
papel, nesta cena tem outro estatuto, isto €, validar ou ndo um discurso, pois seu poder de
legitimar é conferido pelo préprio espaco em que existe, pois, reforcado pelos papéis dos
sujeitos que compdem esta cena, o discurso escolar tem esta funcdo. Logo, as propriedades
formais de um papel no ambiente escolar sdo proprias e particulares, o que configura uma
experiéncia semidtica totalmente diferente de praticas outras.

Tomando, entdo, as cartas a partir de uma cena pratica escolar, tem-se a instauracao
de uma pratica especifica, em que as relacGes entre 0s sujeitos, 0s textos-enunciados e 0s
objetos-suportes configuram papeis actanciais, atos, modalizacGes e, por extensdo, uma
manifestacdo propria, isto é, sentidos que se configuram a partir desses processos, pois regulam
as experiéncias que deles se originam.

Ainda, as cartas escritas em uma cena predicativa escolar mostram, também, a presenca
de um sujeito passional, que, embora escreva acreditando estar atendendo os protocolos da
comanda para a producdo da redacdo através da carta de solicitacdo, revela-se na/pela escrita
através desta experiéncia e tragos de seus afetos.

Este sujeito-aluno, que na escrita da carta assume outro papel actancial, o de escrever
como aluno que escreve uma carta, parece romper com os limites do texto-enunciado, uma vez
que seu fazer interpretativo busca atender as coer¢des do texto e da cena, porém esta experiéncia
semidtica Ihe convoca a retornar ao seu primeiro (e real?) papel actancial: trata-se de um sujeito
aluno, com suas experiéncias pessoais e passionais.

Pela construgdo de um sujeito passional na escrita é que pudemos observar que ha aqui
um rompimento com o papel actancial instaurado pela proposta de redacdo e um revestimento
de um sujeito que se inscreve nesta pratica escrita, uma vez que suas paixdes caracterizam este
“desvio” nos sentidos da enunciagao.

Para a producdo do comentario on-line, pontuamos, inicialmente, as diferengas entre

fala e escrita, vistas a partir dos discursos da internet. Nessa direcdo, tomamos por base a
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discussdo de Barros (2015) e aproximamos o comentario on-line ao bate-papo, por
apresentarem ambos tragos de reelaboragdo semelhantes e pertencerem ao discurso da internet.
A esse respeito, a autora diz que os textos da internet ocupam posi¢des temporais intermediarias
entre fala e escrita, uma vez que no caso dos bate-papos por computador, por exemplo, ndo séo
planejados antecipadamente, sdo fragmentados, produzindo efeitos de sentido que se
assemelham a fala.

Assim, os resultados da analise indicaram que apesar de os comentarios on-line
pertencerem ao ambiente digital, sendo sua pratica semidtica é constituida pela experiéncia da
cena predicativa escolar, foram identificadas outras marcas no texto-enunciado, no discurso e,
com efeito, no comportamento dos sujeitos. Logo, possuem caracteristicas proprias,
potencializadas pela cena predicativa escolar, analisadas pelos efeitos de sentido temporais,
espaciais e actoriais.

Ao primeiro — aspecto temporal — pudemos pontuar os efeitos de sentido que se dao pela
informalidade e incompletude da fala. Para o aspecto do espaco, o efeito de sentido de presenca
foi construido pela cumplicidade, envolvimento afetivo, emocional e corporal. Em relacdo ao
ator, pdde-se apontar que ha uma construcao coletiva e alternancia dos papéis enunciativos.

Para o0 aspecto de veridiccao, a estratégia utilizada foi o discurso da internet presente na
enunciagdo para criar o efeito de sentido de verdade, pela quantidade de armazenamento de
informagdes na internet, fazendo parecer ser verdade o que esta sendo dito.

Para o efeito de autoria, pela cena predicativa em que foi construido (cena escolar) e
pelo uso do aplicativo (WhatsApp), a forma de identificacdo do sujeito que escreve ocorre de
maneira diferenciada em relacdo aos demais textos do ambiente digital, pois ndo pode e ndo
deve, por exemplo, optar pelo anonimato, mas pode assumir, no espago enunciativo, outros
papéis.

Posteriormente, partindo da perspectiva da semiotica das praticas de Fontanille, foi
possivel olhar para os comentarios on-line pela materialidade dos objetos de inscrigéo e para o
corpo e a identidade que foram conferidas aos atores da enunciagdo. Neste caso, utilizar o
celular para a escrita requer observar, do ponto de vista das préaticas, o tratamento das
propriedades formais e seus usos, 0 que nos permitiu identificar a seguinte proposigéo: para
além do texto-enunciado, ao observarmos 0 modo como 0s sujeitos estdo implicados na cena
predicativa e de que modo as caracteristicas dos corpos e objetos produzem alteracdes, vimos
que: hd marcas de subjetividade no texto-enunciado; ha o efeito de sentido de presenca por meio

da cena predicativa; ha alteraces nos papéis actanciais e tematicos.
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Sobre esses pontos mencionados, reiteramos o que j& discutimos até aqui: a mudanca de
suporte influencia na pratica escrita dos alunos, que na producdo dos comentarios se
apropriaram da escrita de modo especifico: embora atentos a comanda de producdo textual
(produzir comentarios sobre o video), os comportamentos, a interacdo entre seus papéis
(sujeitos-alunos no espagco fisico da sala de aula, porém, inseridos no ambiente digital) sobrepde
a prética escrita novos efeitos de sentido e nos permite apontar ganhos a partir desta reflexao.

Retomamos aqui, em especial, as falas dos alunos durante a realizacéo dos textos, tanto
da carta quanto do comentario on-line. Na primeira, a preocupacao era, principalmente, atender
ao tempo de realizacdo, obedecer a estrutura topoldgica da carta e cumprir as regras ortograficas
para o registro. No caso dos comentérios on-line, os alunos declaravam surpresa ao escreverem
no ambiente digital estando no ambiente escolar, reforcando a ideia de que neste espaco — 0
escolar — a escrita tem uma funcionalidade restrita, que ndo permite experimentar o texto em
sua completude e complexidade, j& que se trata, na maior parte das vezes, no ato de cumprir
comandas, sem muito refleti-las.

Séo esses comentarios dos alunos, entendidos como atores da cena prética escolar, que
nos permitem demonstrar essa relagdo entre cenas predicativas diversas e modalizadas
(predicadas, portanto) por valores que se opdem: restricdo da escola/liberdade da vida e das
praticas digitais que parecem somente fazer parte da vida; dimensdo mecanica e vazia da escrita
da sala versus dimensdo viva das préaticas de escrita em ambiente digital, que fazer emergir a
lingua em uso em contextos “reais”.

Ademais, pela cena predicativa em que o comentério on-line foi construido (cena
escolar) e pelo uso do aplicativo (WhatsApp), podemos apontar que a forma de identificacdo
do sujeito que escreve ocorre de maneira diferenciada em relagcdo aos demais textos do ambiente
digital, o que nos permite pensar, também, sobre as questbes de autoria em sala de aula,
potencializada pela autonomia do sujeito aluno.

E por isso que nosso olhar nesta pesquisa, voltado para a semidtica das praticas,
considerou estes elementos de modo a néo classificar os textos, mas a fim de explicar de que
modo se organizam e se constituem as praticas escritas em sala de aula, considerando, entdo,
aspectos que extrapolam o texto-enunciado, o que nos permitiu observar esta pratica semiotica
visando contribui¢es que podem permitir uma nova pratica pedagogica com o0s textos se esta
experiéncia — semidtica — estiver “ao alcance” do alunado, isto é, se as praticas de produgdo de
texto permitirem, de fato, o contato com a escrita em dimensdes diferentes que a de, somente,
atender a uma comanda de producdo textual sem questiona-la, verifica-la e, principalmente,

experimenta-la, semioticamente falando.
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N&o se trata, entdo, de propor um método para se reformular a pratica escrita em sala de
aula, mas de compreender que este espaco é capaz de proporcionar praticas escritas reais, em

que o sujeito atua sobre a escrita, e por ela age, pensa, executa, reformula e, enfim, existe.
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Data: 40 / ’IO IM }\C)O/YMLA/ MM/

Assinatura

INSTITUIGAO PROPONENTE
13. CNPJ:
48.031.918/0026-82

|14. Unidade/Orgao:

12. Nome:
Faculdade de Ciéncias e Letras - UNESP -

| Campus Araraquara_
16. Outro Telefone:

15. Telefone:
(16) 3301-6224
stituigdo ): Declaro que conhego

Termo de Compromisso (do responsavel pela instit '
Complementares € como esta instituigdo tem condigdes para o desenvolvimento

@ﬂ o 9' @Mm,oa/?ou,m. CPF:

e cumprirei os requisitos da Resolugéo CNS 466/12 e suas
deste projeto, autorizo sua execugao.

13% op2. 86 5-39

Responsével:
Cargo/Fungéo: ‘QM
___——. Prof. Dr. Claudio Cesar de Paiva
i e | = BT atura
PATROCINADOR
Nao se aplica.
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APENDICE B — Termo de Autorizac&o

Rt

]
== AVA
u n i UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULI
Q (o es p “JULio DE MESQUITA FILHO"” STA

Campus de Araraquara

TERMO DE AUTORIZAGAO

Eu i it ;
- Linguis,t::r:e:n;r::;:;uzz:::me; doutoranda pelo Programa de Doutorado
Estadual Paulista (UNESP), bem comr:Je oSoampus d'e e o8 Unimaes
da Escola Técnica Estadual Professor M0 . J“’.a“d“' - Fe"“.a“de& et
o Minrius Tifics REKS e :ssuyukl Kawano .e a Sra. .Mlchele Paoline
Médio (ETIM). entendenos " tora o curso de Ensino Té.cnlco Integrado ao
dados relacionada ao desenvolvi;::t] 0dee acor‘do' o a“reahz?géo - 'COIeta i
comentario on-line: praticas de escrita: o '”t'“:‘ada > ‘gener? o

a sala de aula”, sob a orientagédo do Prof. Dr.
Matheus Nogueira Schwartzmann.

A coleta consta da produgéo de comentarios on-line publicados no ambiente
digital por meio de uma pagina destinada a esta finalidade, onde serdo postados
videos com tematicas a serem discutidas em sala. Ainda, seré realizada a coleta de
cartas, sendo ambos os géneros produzidos nas aulas de Lingua Portuguesa,
Literatura e Comunicagdo Profissional pelos alunos do terceiro ano do Ensino
Técnico Integrado ao Médio (ETIM), da Escola Técnica Estadual Professor
Massuyuki Kawano, Tupa — S&o Paulo, pertencente ao Centro Paula Souza.

Para tal, a duracdo da produgéo dos comentarios on-line contemplara um

bimestre, a partir do cronograma proposto para as atividades por meio das seguintes
por meio da indicagao dos alunos com

o dos alunos no ambiente digital -
o do tema entre grupos

etapas: levantamento de possiveis temas
seguida votagao para eleigao de um deles; cadastr

canal no Youtube criado para esta finalidade; discussa
que deverao apresentar posicionamentos de base

formados pelos alunos,
e a partir de

argumentativa acerca da problematica; produgédo dos comentarios on-lin
video postado no canal sobre a tematica escolhida e discutida. Nesta altima etapa,
os alunos poderéo, também, acessar o canal no ambiente extraescolar para produzir
arios. No que diz respeito a produggo das cartas, serdo, em seguida,
partir da tematica abordada nos comenta
recer, ainda, que O projeto te

rios on-line.

os coment
m finalidades

produzidas em salaa
Faz-se necessario escla

académicas, nao objetivando fins comerciais.
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q’ ”“eﬂ
! ! v UNIVERSIDADE ESTADU
u n es p “JULIO DE MESQUITA FILHO"A SRR

Campus de Araraquara

De acordo,

Daniele Cristina Scaliante

Pesquisadora principal e respo«(sével pelo projeto
Doutoranda em Linguistica e Lingua Portuguesa
Faculdade de Ciéncias e Letras, Campus de Araraquara (FCLAN)

Jurandir Roberto Fernarys

Diretor de escola

Escola Técnica Estadual Professor Massuyuki Kawano (Tupa/SP)

Michele Paoline dé Marins Ulhoa Ruiz

f
Cabrdenadora
écnicofintegrado ao Médio (ETIM)

Ensino T
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APENDICE C — Termo de Consentimento

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Seu (sua) filho (a) esta sendo convidado para participar da pesquisa “Do género epistolar ao
comentario on-line: praticas de escrita na sala de aula”.

Esta pesquisa se justifica por contribuir com a reflexao das praticas de producéo de texto em
sala de aula, tendo como objetivo problematizar e analisar as praticas de interacédo por carta e
on-line em ambiente escolar.

a.

b.
c.

Seu (sua) filho (a) foi selecionado por integrar o quadro de alunos do terceiro ano
do Ensino Técnico Integrado ao Médio, ETIM, série escolhida para a pesquisa
por contemplar em seu curriculo de formagéo elementos que s@o condizentes aos
objetivos desta pesquisa, e sua participacdo ndo é obrigatoria.

O objetivo deste estudo é analisar a pratica escrita em ambiente escolar e digital.
Sua participacdo nesta pesquisa consistira em produzir comentarios on-line e
carta-argumentativa nas aulas de Lingua Portuguesa, Literatura e Comunicacao
Profissional.

Garantimos a possibilidade de esclarecimentos, antes e durante o curso da
pesquisa, a respeito dos procedimentos.

Para este estudo, ndo hé riscos de procedimentos.

Caso haja algum dano, tomaremos as providéncias e cautelas necessérias, como
contata-lo para possiveis esclarecimentos.

O acompanhamento e assisténcia a que tém direito os participantes da pesquisa serdo
realizados em sala, durante as aulas, no decorrer das producdes.

a.
b.

a.

b.

A qualguer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento.
Sua recusa nao trard nenhum prejuizo em suarelagédo com o pesquisador ou com
a instituicdo.

As informacBes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e
asseguramos o sigilo sobre sua participacao.
Os dados néo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacéo.

Vocé receberd uma via deste termo onde consta o endere¢o profissional do pesquisador
principal e o e-mail, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo, agora ou a
qualquer momento.

Daniele Cristina Scaliante?®

Etec Prof.Massuyuki Kawano - Centro Paula Souza - Rua Bezerra de Menezes, 215 — CEP: 17605-

440.
E-mail: daniele.scaliante @etec.sp.gov.br

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e concordo
em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara- UNESP, localizada a Rodovia
Araraquara-Jau, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901 — Araraquara — SP — Fone: (16) 3334-
6263 — endereco eletrbnico: comitedeetica@fclar.unesp.br.

Local e data

25

Termo.

O pesquisador devera rubricar todas as folhas do TCLE, apondo sua assinatura na Gltima pagina do
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Assinatura do participante da pesquisa
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APENDICE D - Proposta de producao de texto no ambiente escolar

NOME SERIE
PRODUCAO DE TEXTO

Em busca de solugdes para os iniimeros incidentes de violéncia ocorridos na escola em que estudam, um grupo de
alunos, inspirados pela matéria “Conversar para resolver conflitos”, resolveu fazer uma primeira reunido para discutir o
assunto. Voceé ficou responsavel pela elaboragdo de uma carta de solicitagdo, a ser enderegada pelo grupo a gestio
escolar. A carta devera convencer os membros a um posicionamento por meio de propostas de medidas para este
problema, justificando a importancia desse espaco para a discussdo de agdes concretas de enfrentamento da violéncia
na escola. Utilize as informagdes da matéria abaixo para construir seus argumentos e mostrar possibilidades de solugao.
Lembre-se de que o grupo devera assinar a carta e também solicitar medidas possiveis para esta situagao.




Conversar para resolver conflitos.

Quando a escuta e o didlogo sdo as regras,
surgem solugbes pacificas para as brigas.

Alunos que brigam com colegas, professores que
desrespeitam funcionérios, pais que ofendem os
diretores. Casos de violéncia na escola ndo faltam.
A pesquisa O Que Pensam os Jovens de Baixa
Renda sobre a Escola, realizada pelo Centro
Brasileiro de Andlise e Planejamento (Cebrap) sob
encomenda da Fundagio Victor Civita (FVC),
ambos de S&o Paulo, revelou que 11% dos
estudantes se envolveram em conflitos com seus
pares nos dltimos seis meses & pouco mais de 8%
com professores, coordenadores e diretores.
Poucas escolas reflelem sobre essas situacies e
elaboram estratégias para construir uma cultura da
paz. A maioria aplica punigbes que, em vez de
acabarem com o enfrentamento, estimulam esse
tipo de atitude e tiram dos jovens a autonomia para
resolver problemas. Segundo Telma Vinha,
professora de Psicologia Educacional da
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) e
colunista da revista NOVA ESCOLA, implementar
um projeto institucional de mediago de conflitos &
fundamental para implantar espagos de didlogo
sobre a qualidade das relagtes e os problemas de
convivéncia e propor mangiras ndo violentas de
resolvé-los. Assim, os préprios envolvidos em uma
briga podem chegar a uma solugdo pacifica. Por
essa razBo, & importante que, ao longo do
processo de implantagdo, alunos, professores,
gestores e funcionarios sejam capacitados para
atuar como mediadores. Esses, por sua vez,
precisam ter algumas habilidades como saber se
colocar no lugar do outro, manter a imparcialidade,
ter cuidado com as palavras e se dispor a escutar.
O projeto inclui a realizagdo de um levantamento
sobre a natureza dos conflitos e um trabalho
preventivo para evitar a agressdo como resposta
para essas situagdes. Além disso, ao sensibilizar
os professores e funcionarios, é possivel identificar
as violéncias sofridas pelos diferentes segmentos e
atuar para acabar com elas.

Pessoas capacitadas atuam em encontros
individuais e coletivos

H4 duas formas principais de a mediagdo
acontecer, segundo explica Livia Maria Silva
Licciardi, doutoranda em Psicologia Educacional,
Desenvolvimento Humano e Educagao pela
Universidade Estadual de Campinas [LlninamF}_ A
primeira € quando hé duas partes envolvidas.
Nesse caso, ambos 0S lados se apres&ntlﬂm ou
s3o chamados para conversar com os mediadores
. normalmente eles atuam em dupla para que a
imparcialidade no encaminhamento do caso seja
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garantida - em uma sala reservada para esse fim.
Eles ouvem as diversas versdes, dirigem a
conversa para tenlar fazer com que todos
entendam os sentimentos colocados em jogo e
ajudam na resolugdo do episddio, deixando que os
envolvidos proponham caminhos para a decisfo
final. A segunda forma é utilizada quando acontece
um problema coletivo - um aluno é excluldo pela
turma, por exemplo. Diante disso, o ideal &
organizar mediagies coletivas, como uma
assembleia. Nelas, um gestor ou um professor
pauta o encontro & conduz a discussao, sem expor
a vitima nem o5 agressores. "O objetivo é fazer
com que todos falem, escutemn e proponham
saidas para o impasse. Assim, a solugdo deixa de
ser punitiva e passa a ser formativa, levando a
comresponsabilizagio pelos resultados”, diz Ana
Lucia Catdo, mestre em Psicologia Social pela
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo
{PUC-SP). Ela ressalta que o debate & enriquecido
guando se usam outros recursos: filmes, pecas de
teatro e masicas ajudam na contexiualizagio e
compreensfo do problema. Mo Colégio Estadual
Federal (CEF) 602, no Recanto das Emas,
subdistrito de Brasilia, o Projeto Estudar em Paz,
realizado desde 2011 em parceria com o Micleo
de Estudos para a Paz e os Direitos Humanos da
Universidade de Brasilia (NEP/UnB), tem 16
aluncs mediadores formados e outros 30 sendo
capacitados. A instituicdo conta ainda com 28
professores habilitados & desde o comego deste
ano o projeto faz parte da formagdo continuada.
"0s casos de violéncia diminuiram. Recebo menos
alunos na minha sala e as depredagdes do
patriménic praticamente deixaram de existir, Ao
virarem protagonistas das decisGes, os estudantes
passam a se responsabilizar por suas atitudes”,
conta Silvani dos Santos, diretora. (..) "Essas
propostas trazem um retorno muito grande para as
instituicoes, que conseguem resultados
satisfatorios. E preciso, porém, planeja-las
criteriosamente”, afirma Suzana Menin, professora
da Universidade Estadual Paulista Jilio de
Mesquita Filho (Unesp).

{Adaptado de Karina Padial, Conversar para
resolver, Gestio Escolar, S8o Paulo, no . 27,
ago/set 2013,
hitp:/igestaoescolar.abril.com.brfformacaoc/convers
ar-resolver-conflitos-brigas-dialogo-
762845.shtml?page=1. Acessado em 02/10/2014.)
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ANEXO A — Producdes de texto: carta argumentativa
CARTA1

NOME SERIE 3 =Em

PRODUGAO DE TEXTO

Em busca de sclugdes para os inumeros incidentes de violéncia ocorridos na escola em que estudam um gruco 2&

2lunos) inspiracdos pela maténa “Conversar para resolver conflitos”, resolveu fazer uma primeira reunido para ‘dls:::‘rag
ISSONto Vocs ficou responsavel pela elaboragdo de uma carta de solicitacdo. a ser enderecada pelo gruco ara wite
escolarl A cana devera convencer os membros a um posicionamento por meio de propostas de rrndlda: pa Lo
oroblema Lstficanco a Importdncia desse espago para a discussdo de agdes concretas de enfrentamento i /'ggaréo
ra escola Utlize as informagdes 0a maténa abaixo para construir seus argumentos e mostrar possibilidades ge sCiut
Lembre-se de que o gn_co‘devera assinar a carta e também solicitar medidas possivels para esta s1tuacao
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CARTA 2

NOM SERIES_ M

Em busca de solugBes para os Inumeros incidenles de violéncia ocornces Na 2eccla em que estudam, um grupo de
alunos, Inspirados pela maténa “Conversar para resolver conflitos” rescwveu taz2r uma primeira reuni2o para disculif O
assunto Vocé ficou responsavel pela elaboragao de uma carta de solicitagac a ser enderegada pelo gQrupo 2 gestan
escolar A carta devera convencer os membros a um posicionamento far -0 de oropostas de medidas para este
problema, justificando a importancia desse espago para a discussao de agoe: (‘nnchHS de enfrentamento da violéncia
na escola Utilize as informagdes da matéria abaixo para construir seus argumentos mosirar possiblidades de s2lugao
Lembre-se de que o grupo devera assinar a carta e tambem solicitar medidas oossiveis para esta situagao
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CARTA3

— _ seriE N Elm

Em busca de solugdes para os inumeros incidentes de violdncia acorridos na escala em que estudam um grupo de
alures inspirados pela maténa “Conversar para resolver conflitos”, resolveu fazer uma primeira roumido para disculir ©
FSSLNMO Voee ficou responsavel pela elaboragdo de uma carta de solicitagdo, a sor enderegada pelo grupo 4 Gestio
escolar A canta devera convencer os membros a um posicionamento por meio de propastas de medidas para este
erebiema justificando a impontancia desse espago para a discussao de agdas concretas do enfrentamento da vialéncia
na escoa Utilize as informagdes da maténa abaixo para construir seus argumentos e mostrar possibihdades de solugdo
Lemare-se de que o grupo devera assinar a carta e também solicitar medidas possivels para esta situagdo
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CARTA 4

i ‘ :~ bz
a
NOME sémeé,zﬁ.
v

PRODUGAO DE TEXTO

Em busca de sclucdes para os indmeros incidentes de violéncia ocorrdos na escola em que estudam, um gf upo de

alunos inspirades pela matena “Conversar para resolver conflitos’, resolveu fazer uma primeira reunido para discutif 0 <
assunto Vocé ficou responsavel pela elaboragao de uma carta de solicitagdo, a ser enderegada pelo grupo 3 gestdo i
escolar A cana devera convencer cs membros 3 um posicionamento por meio de propostas de medidas para este
croblema, justficando a Importancia desse espago para a discussao de agdes concretas de enfrentamento da violéncia z
na escola Utize as informacdes da maténa abaixo para Construir seus argumentos e mostrar possibilicades de solugao o

Lemcre-se de que 0 grupo davera assinar a carta e também solicitar medidas possiveis para esta situacao
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CARTAS

£

ERIE
NOME S ""/

PRODUGAO DE TEXTO

. um grupo de
Em busca de solugdes para os inumeros incidentes de vicléncia dcorndos Na escola em que_l“rs:::;‘: Gars %;scuw 5
alunos. insprrados pela maténa “Conversar para resolver conflitos'  resolveu fazer uma primelr: e Ao 8 nestao
assunto Vocé ficou responsavel pela elaboragao de uma carta de solicltacdo. a ser enderegada p edidas para este
escolar A cara devera convencer os membros a um posicionamento por fridio. cie; prOpastas dpl Tnpnlo da violencia
problema. justificando a importancia desse espago para a discussio de agoes concrelas de en(mn:‘ d:.;dPs de s01uGA0
na esccla Utilize as informagdes da matena abaxo para construir seus argumentos e mastrar possibili o e
Lemprs-se de que o grupo devera assinar a cana e tambem solicitar medidas possiveis para esta situaes
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CARTA 6

NOM serie 2 M

PRODUGAO DE TEXTO

Em pusca de solugbes para os inu
alunos. nspirados pela matéria “Convers
assunto. Voce ficou res sponsavel pela elaboraga
escolar A cana devera convencer oS membros a8 um posi
problema, justificando a importancia desse espago para a discussio de agdes concretas de enfr
na escoia Utilize as informagdes da matéria a

Lembre-se de que © grupo devera assinar a carla e também solicitar medidas possiveis para esta situagao
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CARTA7
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PRODUGCAO DE TEXTO
para os inumeros incidentes de violéncia
'Nspirados pela matéria “Conversar p
assunto Voce ficou responsavel pela elabor
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CARTA S8

: 2?7 B Ul 8
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e violéncia ocorridos na escola em que estudam, um grupo
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s P fitos” resolveu fazer uma primeira reunido para discutir 0
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Lembre-se de que o grupo devera assinar a carta e também solicitar medidas possiveis para esta situagao
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Em busca de solugdes para os inumeros incidentes de violéncia ocorndos na escola em que estudam. um qrupo de
alunos, insprrados pela maténia “Conversar para resolver conflilos” resolveu fazer uma primeira reunido para disculir 0
assunto Vocé ficou respensavel pela elaboragdo de uma carta de solicitagdo a ser enderegada pelo grupo @ gestdo
ascolar A carta devera convencer os membros a um posicionamento por meio de propostas de medidas para este
problema. justficando a importdncia desse espago para a discussio de agdes concretas de enfrentamento da Vi oléncia
na escola Utlize as informagdes da maténa abaixo para construir seus argumentos e mostrar possibilidades rde 501 uGAa0
Lembre-se de que o grupo devera assinar a carta e também solicitar medidas possiveis para esta situagao
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L Gndne CARTA 12

wAdam. um grupwe ==

£ PRODUGA

£m busca de solugdes para 0s inumeros incidentes de violéncia ocorridos na escola em que estudam. um ggu_p_,g_ge

} alunos. Insprrados pela materia Conversar para resolver conflitos”, resolveu fazer uma primeira reuniao para disculir o

: assunto Vocé ficou responsavel pela elaboragéo de uma cana de solicitagao, 3 ser enderegada pejo g(upg_a’_ge\stéo

escolar A cana devera convencer os membros a um pos:cmnamenlo por meio de propostas ce medidas para este

protiema. justificando a importancia desse espago para a discussao de agbes concretas de enfrentamentc da violéncia

na escoia Ulllize as informagdes da matéria abaixo para construir seus argumentos e mostrar possiblidades de solugao
Lembre-se de que o grupo devera assinar a carta e também solicitar medidas possivels para esta situagao
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CARTA 14
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NOM SERED’ Chm 3
de A
Em busca de solugdes para os inumeros incidentes de vicléncia ocorridos na escala em que estudam, um qrupo' R]E‘ ﬁ
sculir o

alunos, inspirades pela matéria "Conversar para resolver conllitos’. resolveu fazer urna primeira reunido para di
assunto. Vocé ficou responsavel pela elaborag@o de uma carta de sollcitagdo. a ser enderecada pelo grupn a ge 5140
escolar. A carta devera convencer os membros a um posicionamento por meio de propostas de medidas para este
problema, justificando a importancia desse espago para a discuss3o de agbes concretas de anfrentamento ©a violéancia
na escola Utilize as informagdes da maténa abaixo para conslruir seus argumentos e mostrar poss| bilidades de solugao {
Lembre-se de que o grupo devera assinar a carta e também solicitar medidas possiveis para esta situagao ‘
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CARTA 16

’J PRODUGAO DE TEXTO

Em busca de solugbes para os inumeros incidentes de violéncia ocorridos
alunos, inspirados pela matéria "Conversar para resolver conflitos’, resolveu

assunto Vocé ficou responsavel pela elaboragao de uma carta de solicitagao. a ser en
escolar A carta devera convencer 0s membros a um posicionamento par meio de propostas de medidas para este

problema, (ustificando a importancia desse espago para a discussao de agées concrelas de enfrentamento da violéncia
na escola Utilize as informagdes da matéria abaixo para construir seus argumentos e mostrar possibilidades de solugac
Lembre-se de que O grupo devera assinar a carta e tambem solicitar medidas possiveis para esta situagao.
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alunos. Inspirados i!ela r:)\?nt;rsls'ggr:?zs incidentes de violéncla ocarridos na escola em que estudam, um grupo de
assimto Voce fizou responsavel pela r’ ar para resolver conflitos’, resalveu fazer uma primeira reuniao para discutir ©
Seooiat A carta dever co;wencgr ; elabeoragdo de uma carta de solicitacdo. a ser endere¢ada pelo grupo a gestéo
Srotema Justficando a importancia dse membros a um posicionamento por meio de propostas de medidas para este
na escola Utilize as mformaeée;dﬁ“h?:g engi‘lEara a discussao de aces concretas de enfrentamento da violénci2
T mbre-se dé Que 0 grupo s na abaixo para construir seus argumentos e mostrar possibilidades de sclugao
g jassinaracartae |ambeém solicitar medidas possivels para esta situagao
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CARTA 18
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NOME SERIE C M ree .
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l&ncia ocorndos na escola em que estudam, um grupo de

Em busca ce solugdes para os inumeros incidentes de viol
resolveu fazer uma prnmeira reuniao para discutir o

alunos. inspirados pela materna “Conversar para resolver conflitos |
1o Vocé ficou responsavel pela elaboragao de uma carta de solicitagdo, a ser enderegada pelo grupo 2 gestao
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scolar A carra devera convencer 0s membros a um posicionamento por Meio de propostas de medidas para esle
obiema justfcando a importancia desse espago para a discussao de agdes concretas de enfrentamenta da violéncia
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CARTA 19

serie_° M
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PRODUGAO DE TEXTO

corridos na escola em que estudam, um grupo de
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que o grupo devera assinar a carta e também solicilar me

resolveu fazer uma primeira reuniao para discut
olicitagdo. a ser enderegada pelo grupo a gestao
lo por meic de propostas de medidas para esie
e agdes concretas de enfrentamento da violéncia
argumentos e mostrar possibilidades de solugdo
didas possiveis para esta situagao
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meros Incidentes de vial&ncia ocorndos na escola em que estudam, um grupo de
Conversar para resolver conflitos”, resolvey fazer uma primeira reundo para discutr o
pela elaboragdo de uma carta de solicitagao a ser enderegada pelo grupo a gestao
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dos na escola em que estudam, um Grupo
veu fazer uma primeira reuniido para disculir a
0. a ser enderegada pelo grupo 3 3e5120
el de propostas de medidas para este

Em busca de solugdes para os inumeros incidentes de violéncia ocorf de
alunos. inspirados pela malena *Conversar para resolver confltos’, resol
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na escola Utllize as informacoes da maténia abaixo para construir seus argumentos & mostrar possibilidades de scluco
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; ue estudam,@@m grupo)de

Em busca de soluges para os inimeros incidentes de violéncia ocorTeRs v;a esct::laaer:r:e]m reunido para discutir 0
alungs, inspirados pela matéria “Conversar para resolver conflios”. resolveuaali'éw’lﬁ-——%mo Upoig gestao
Fssunlo Voce ficou responsavel pela elaboragdo de uma carta de solicitagao de propostas de medidas para este
ascolan) A canta devera convencer os membros a um posicionamento por Me yerZs de enfrentamento da violéncia
problema, justificando a importancia desse espago para a discussdo de ages ;%Zce mostrar possibiidades de solugao
na escola. Utilize as informagdes da maténia abaixo para conslruir seus grgumeossivens para esta situagdo
Lembre-se de que .grupo deverd assinar a canta e.‘ﬂmbém solicitar medidas p
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CARTA 25

PRODUGAO DE TEXTO

Em busca de solugdes para os inumeros incidentes de violéncia ocorridos na escola em que estudam um grupa de
alunos. inspirados pela matéria “Conversar para resolver conflitos’, resolveu fazer uma primeira reunido para ciscutir o
assunto Vocé ficou responsavel pela elaboragao de uma carta de solicitagao a ser enderecada pelo gruse 2 gesto
escolar A carta devera convencer 0s membros a um posicionamente por meio de propastas de medidas oara este
problema, justficando a impontancia desse espago para a discussao de agdes concretas ce enfrentamento da violéncia
na escola Utlize as informagdes da maténa abalxo para construir seus argumentos e mostrar possicilicades ge sclugio
Lembre-se de gue o grupo devera assinar a carla e também solicitar med:das possiveis para esta situagao
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CARTA 26
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SERIE 2 &/
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RODUGAO DE TEXTO /
,m‘,.:. sca de solugtes para os inumeros incidentes de violéncia ocorridos na escola em que estudam, um grupo de /
unes H?OIFBUOS pela matéria "Conversar para resolver conflitos’. resolveu fazer uma primeira reuniao para discutir o
SSUTR Voce ficou responsavel pela elaboragao de uma carta de solicitagio, a ser e lo E -
§scolar A carta devera convencer os membros a um posiclonamento por meio de propostas de medidas para este =
oreblema |ustificando a Importancia desse espago para a discussao de agdes concretas de enfrentamento da vicléncia
naescola Utlize as informacgdes da maténia abaixo para construir seus argumentos e mostrar possibilidades de solugio
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Onsavel pela elabora
escolar A carta devera convencer os mem
problema Justificando a |

naescola. Ullize as infor,

CARTA 27
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fazer uma Primeira reuniao para discutir o
solicitagao, a ser enderegada pelo Qrupo a gestao
bros a um posicionamento por meio de propostas de medidas para este
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CARTA 28

SERIE __.'f_(_D_

PRODUGAO DE TEXTO

£m busca de solugbes para os inumeros Incidentes de violéncia ocorridos na escola em que estudam, um grupo de
alunos, inspirados pela matéria “Conversar para resalver confitos’, resolveu fazer uma primeira reuniao para discutir o
assunto Voce ficou responsavel pela elaboragdc de uma carta de solicitagao, a ser enderecada pelo grupo 3 gestao
escolar A carta devera convencer os membros @ um posiclonamento por mewo de propostas de medidas para este
problema justficando a importancia desse espago para a discussao de agdes concretas de enfrentamenta da violéncia

na escoia Utllize as informagdes da matéria abaixo para consiruir Seus argumentos e mostrar possibilidades de solugao
Lembre-se Ce que o0 grupo devera assinar a carta e também solicitar medidas possiveis para esta siluagao
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ANEXO B - Producéo de comentério on-line

Wl VIVO F 19:42 o mm)
< 5 Mi17

qui, 31 de out

# As mensagens deste grupo estao
protegidas com a criptografia de ponta a
ponta. Toque para mais informacdes.

ter, 19 de nov

+55 14 99689-8466 adicionou vocé

Professora, esse € o grupo pra falar
sobre o video

Ol3, pessoal! Tudo bem? @
Obrigada! Estao todos da sala aqui?
4

+ @ © &
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ull VIVO = 19:42 O ()

(5 Mz
I

Sim

Joia! ),

& YouTube

Tudo a Ver 30/08/2012: Famosos revelam
terem sofrido bullying na infancia ou adoles...

www.youtube.com

https://youtu.be/1FLeuueisEw

v

Pessoal, este € o video que
utilizaremos para essa nossa
atividade sobre os comentarios.
Esse video retrata casos de

bullying e mostra como famosos
vivenciaram esta situagao. @

O que vocés pensam sobre?

+ C @ ¢
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all VIVO & 19:42 o mm)
< 5 M117

O que vocés pensam sobre?
Deixem seus comentarios... =

Os comentarios estao desativados

Manda aqui
Os comentarios estao desativados

E pra comentar aqui

No grupo

E por aqui

HEUSHSUHEUSHA

Beleza kkk

+ C @ ¢
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VIVO = 19:43
5 M117

O ()

Infelizmente isso evidencia que o
bullying e o preconceito pode
acontecer com todos,
independente de quem seja e
acaba criando transtornos
psicoldgicos nos que sofrem, como
no massacre de Columbine que
resultou em tantas mortes e na
maioria inocentes mas o odio que o
bullying faz na mente dessas
pessoas que sofrem € tao grande
que nao importa quem estava em
sua frente, eles s6 queriam matar a
todos e expressar e externar o odio
que sentiam. Por isso & muito
importante acompanhamento
psicoldgico nas escolas e
faculdades para que esses tipos de
tragédias possam diminuir e até
mesmo acabar.

O bullying € um preconceito que
atinge todas as classes, todos os
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VIVO = 19:43
5 MI117

O bullying &€ um preconceito que
atinge todas as classes, todos os
géneros e todas as ragas. O modo
que as pessoas utilizarao para
demonstrar esse sofrimento que é
diferente, alguns vao simplesmente
ignorar enquanto outros vao querer
matar ou simplesmente superar e
até mesmo tentar ajudar os outros
que sofrem. Algumas pessoas vao
querer retratar todo esse
sofrimento sofrido, como o
exemplo dos cantores que relatam
suas historias em suas musicas
para que todos tenham
conhecimento..... Falta muito apoio
e também acompanhamento para
que esse tipo de atitude ruim seja
evitada.

Mas a vinganga nunca € a melhor
solugao!

Fcea moncanam fni ananana

+ @
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all VIVO & 19:43 o mm)
( 5 M1/

Essa mensagem foi apagada.

O bullying é considerado algo
"comum" entre criangas e
adolescentes pelo fato de que os
mesmos nao possuem a
consciéncia de que zombar e
criticar caracteristicas de alguém
pode gerar grandes traumas a uma
pessoa. Muitas pessoas que sofrem
com esse problema acabam ferindo
aos outros como uma forma de
"vingancga" e muitas das vezes
ferindo a si mesmo, podendo
chegar até no suicido, e isso é algo
que deve ser denunciado as
autoridades, e utilizar o dialogo
como uma medida de evitar o
bullying, conscientizando sobre
como é estar na pele de alguém
que sofre, o dia a dia e os
pensamentos negativos que se
passam pela cabecga da pessoa. @

+ C @ ¢
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all VIVO & 19:43 o mm)
( 5 M1/

E deprimente saber que o ambiente
escolar, onde 0s jovens passam
boa parte da sua vida, pode ser tao
hostil e assustador. O pior é saber
que muitas vezes 0s jovens evitam
denunciar ou falar sobre a situagao
pois sabem que ha chances da
instituicao nao aplicar as devidas
punicdes aos agressores, muitas
vezes com medo de que a situagao
venha a publico e manche o nome
da escola, e tudo so piorar o
bullying sofrido.

Por isso eu acredito que é muito
importante que as escolas deixem
sempre claro que nao toleram
qualquer tipo de atitude que
humilhe, machuque (seja verbal ou
fisicamente) ou isole os alunos,
deixando evidente quais as
possiveis punigcdes caso essas
coisas venham a acontecer e que @
estao ali pra apoiar e proteger as
vitimas da melhor maneira possivel.

+ C @ ¢



163

all VIVO & 19:43 o mm)
( 5 JMil/

Voceé

O que vocés pensam sobre?
Deixem seus comentarios... &3

Achei muito importante que essas
pessoas famosas viessem a publico
relatar que também ja sofreram
com essa situagao, pois mostra que
o bullying atinge varias camadas da
sociedade. Por mais que tenha sido
dificil para eles na adolescéncia
conseguiram de certa forma
superar, € o pensamento deles em
relagao a conscientizagao dos
jovens € muito importante ja que
podem inspira-los com suas
historias de superacgao. O bullying é
uma guestao muito presente no
mundo a muito tempo atingindo
principalmente o periodo em que
criangas e jovens se encontram na
formacao escolar, e cada vez que
ignoramos essa situagao estamos @
dando oportunidade para que os
praticantes dessa acao continuem

+ C @ ¢
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aull VIVO = 19:43 O )

( 5 M117

praticantes dessa agao continuem
agindo e fazendo diversas vitimas.
Por isso a familia deve sempre estar
presente na vida escolar do
estudante, para que caso ocorra
qualquer situagao possam agir
imediatamente junto com a direcao
escolar e também com a ajuda de
profissionais como mediadores e
psicologos, tudo isso a fim de
minimizar os casos de bullying.

Bullying € um problema que
abrange varias situacoes,
principalmente nas escolas. E muito
triste ver essas pessoas sofrendo.
O bullying causa traumas, aqueles
que sofrem nao querem mais sair
de suas casas, e muitos nao tem
coragem de contar para sua familia,
pois tem medo do que pode
acontecer, as vezes pode levar até @
a depressao e isso é deploravel na
sociedade em vivemos hoje. Um

+ C @ ¢
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all VIVO & 19:44 o mm)
( 5 M1/

Bullying € um problema que
abrange varias situacoes,
principalmente nas escolas. E muito
triste ver essas pessoas sofrendo.
O bullying causa traumas, aqueles
que sofrem nao querem mais sair
de suas casas, e muitos nao tem
coragem de contar para sua familia,
pois tem medo do que pode
acontecer, as vezes pode levar até
a depressao e isso é deploravel na
sociedade em vivemos hoje. Um
meio de conscientizagao para
aqueles que sofrem seria ter mais
palestras nas escolas, psicologos
dispostos a conversar, para que as
pessoas que sofrem com o
bullying, possam se abrir e contar o
que aconteceu. E para aqueles que
praticam que possam pensar no
que estao fazendo e perceber que
isso € um problemas grave e pode @
trazer diversos problemas.

+ C @ ¢
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all VIVO = 19:44 o mm)
< 5 a1/

O tema € complexo e precisa ser
abordado na escola. Mesmo nao
sendo um dos paises com mais
casos de bullying no mundo, o
Brasil precisa investir em politicas
que evitem novos casos desse tipo
de violéncia.

A questao é que o Bullying
atrapalha inclusive a aprendizagem,
sendo que normalmente os
agressores sao as criangas.

E muito tristes saber que nos dias
de hoje século 21, o bullying ainda
é praticado com muita frequéncia
nao s6 em espacgos escolares mas
também em outros varios locais.
Para a resolucao desse problema,
as palestras que sao feitas nas
escolas deveriam continuar, porém
o respeito vem do ambiente familiar @
se desenvolvendo dés do
nascimento da pessoa.

+ C @ ¢
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all VIVO & 19:44 o mm)
( 5 i1/

Vocé
https://youtu.be/1FLeuueisEw

Chato e vergonhoso ver que o
bullying acontece até hoje, uma
acao tao futil que so prejudica as
pessoas. Aqueles que n aguentam
mais sofrer podem ter
pensamentos vingativos e suicidas,
ambas péssimas opgoes.

Aconteceu em 1999 aquele caso
onde 2 jovens atiraram contra
outros estudantes em columbine
nos EUA, esse evento entrou pra
historia. Até aqui no Brasil rolou
algo semelhante, em Suzano teve
um massacre tipo o de columbine
resultando em varias mortes. E o
comum entre os 2 casos é o
motivo, o espirito de vinganga
causado pelo bullying.

' P EE 1A QTN _NoAe
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all VIVO & 19:44 o mm)
< 5 a1/

Chato e vergonhoso ver que o bullying
acontece até hoje, uma acgao tao futil que
sO prejudica as pessoas. Aqueles que n ag...

Exatamente!Mas nem sempre as
pessoas pensam em relatar esses
atos vergonhosos para pessoas
que confiam e isso acaba
influenciando diretamente nessas
acoes, que nao sao adequadas
para nenhum tipo de "resposta”

Aconteceu em 1999 aquele caso onde 2

jovens atiraram contra outros estudantes
em columbine nos EUA, esse evento entro...

Sim, essa questao da sede de

vingancga € algo que surge em

muitos jovens que sofrem, iSso

afeta ndo somente eles, mas @
também pessoas inocentes que

nao estao linadas ans casos de

+ C @ ¢



al VIVO < 19:44

< 5 M117

Aconteceu em 1999 aquele caso onde 2
jovens atiraram contra outros estudantes
em columbine nos EUA, esse evento entro...

Sim, essa questao da sede de
vinganca é algo que surge em
muitos jovens que sofrem, isso
afeta nao somente eles, mas
também pessoas inocentes que
nao estao ligadas aos casos de
violéncia.

Mas ai fica a duvida. Como q da pra
melhorar a situagao?

Esses relatos apresentados por
famosos sao de extrema
importancia porque eles mostram
que o bullying acontece com
qualquer pessoa, muitas das vezes
as pessoas pensam que esse tipo
de acao é gerada apenas naquele
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all VIVO & 19:44 o mm)
< 5 M1/

Esses relatos apresentados por
famosos sao de extrema
importancia porque eles mostram
que o bullying acontece com
qualquer pessoa, muitas das vezes
as pessoas pensam que esse tipo
de acao € gerada apenas naquele
ambiente, e sem nenhum apoio ou
relato de ngm se sente mais
desconfortavel ainda perante a
situacgao

A escola teria g punir severamente
quem pratica o bullying e tentar ao
maximo incluir aqueles que
aparentam estar deslocados entre
os alunos?

A escola teria g punir severamente quem @
pratica o bullying e tentar ao maximo incluir
agueles que aparentam estar deslocados...

~

| P - -] R - -] (R
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all VIVO & 19:44 o mm)
< 5 M1/

A escola teria g punir severamente quem

pratica o bullying e tentar ao maximo incluir
agueles que aparentam estar deslocados...

Nessa puni¢ao incluo a ideia de
uma conscientizagao maior e
melhor contra o bullying.

Mas ai fica a duvida. Como g da pra
melhorar a situagao?

Eu apoio o argumento da [ EGNG

B oois acompanhamento
psicologico seria muito importante,

porém nao sao todas as escolas
que afotam esse método

Vdd

.
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ull VIVO = 19:45 O )

Nessa punigao incluo a ideia de uma
conscientizagcao maior e melhor contra o
bullying.

Sim, algumas escolas até tentam
conscientizar os alunos, mas nao
tomam as medidas que sao

necessaria em certos momentos

Nessa puni¢ao incluo a ideia de uma
conscientizagao maior e melhor contra o
bullying.

Sim, isso pra mim seria ideal, pois

Muitos pensam em punir como a

violéncia fisica ou psicoldgica,

porém €& necessario essa
conscientizagdo...Violéncia ndo € a

resposta adequada para a violéncia @



173

all VIVO = 19:45 o mm)
< 5 M117

Sim, isso pra mim seria ideal, pois muitos
pensam em punir como a violéncia fisica ou
psicolégica, porém é necessario essa con...

Até pq violéncia gera violéncia né

‘ ‘

Sim

E falta um preparamento
psicoldgico dos professores e
funcionarios das escolas também,
porgue na maioria das vezes eles
nao sabem lidar com essas
situagdes, o que faz com que eles
figuem abalados e até mesmo
deixam de relatar os casos

Simplesmente deploravel pessoas
depreciarem as outras so por alivio
cOmico ou pelo sentimento de

SR - SR = SN || WS | W - . _f
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Simplesmente deploravel pessoas
depreciarem as outras so por alivio
cdmico ou pelo sentimento de
superioridade, esse video so
mostra como o sistema
educacional de todo o mundo
necessita de uma evolugao para a
nossa sociedade ter um
desenvolvimento mais saudavel

Eu apoio o argumento dajj I pois

acompanhamento psicoldgico seria muito
importante, porém nao sao todas as escol...

Concordo e também penso que

poderiam ser incluidas nas escolas

algumas oficinas e projetos que

possam ajudar os alunos que

sentem certa dificuldade em

conseguir interagir e se enturmar @
com 0s outros, pois na maioria das

vezes a falta de comunicacgao entre

+ C @ ¢
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Eu apoio 0 argumento da -, pois

acompanhamento psicoldgico seria muito
importante, porém ndo sao todas as escol...

Concordo e também penso que
poderiam ser incluidas nas escolas
algumas oficinas e projetos que
possam ajudar os alunos que
sentem certa dificuldade em
conseguir interagir e se enturmar
com 0s outros, pois na maioria das
vezes a falta de comunicacao entre
eles geram a exclusao de uns e a
partir dai pode comecar as
situagoes de bullying.

E falta muita seguranca da parte

dos alunos na hora de fazer as

denuncias, eles ndo tém coragem

de relatar esses casos e as vezes

acabam apenas deixando para |a @
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E deploravel ver o bullying até hj,
mesmo tendo tantas campanhas
por ai no qual resulta que a
sociedade nao tem mudado ao
decorrer dos anos, como foi
mostrado no video qualquer pessoa
pode ser o alvo do bullying, por
iSSO € necessario uma metodologia
diferente nas escolas para
minimizar ao maximo esse
problema. Entao é primordial uma
nova estratégia onde as criangas
devem ser tratadas como iguais
principalmente na hora das
brincadeiras, no qual as criangas
estabelecem seus primeiros lagos
sociais com as outras o g resultaria
em uma sociedade no ambito
escolar com melhor relagao com o
proximo.

_®
e

A escola teria g punir severamente quem

R L — | Il — L
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A escola teria g punir severamente quem
pratica o bullying e tentar ao maximo incluir
agueles que aparentam estar deslocados...

O argumento é bem valido, porém,
se seguirmos conforme a
psicologia, que associa a pratica do
bullying e suas consequéncias a
relacionamentos abusivos, como o
de pais que abusam ou
negligenciam a educagao dos
filhos, que por muitas vezes nao
conseguem amparo e acabam por
descontar em terceiros, visando a
superioridade e a repressao do
sentimento de fraqueza e
abandono. Acredito que as
medidas citadas sao cabiveis,
porém insuficientes e ineficazes a
longo prazo, visto que tais medidas
nao visam em momento algum
cortar a raiz do problema ou educar @
O agressor.
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Infelizmente o bullying € uma
realidade da nossa sociedade,
principalmente nas escolas, isso
porgue o ser humano,
principalmente os brasileiros, sao
desunidos o que nos deixa cada
vez mais egoista, uma vez que, a
pratica do bullying geralmente
ocorre do agressor para com um
agredido que nao faz parte do seu
laco de amizade... E também falta
um pouco da verdadeira empatia
no convivio social, empatia de
saber que vocé é incapaz de sentir
as dores alheias e por isso deve
manter o respeito que € o se ndo
um dos mais importantes valores
da sociedade...

O tema & complexo e precisa ser abordado

na escola. Mesmo nao sendo um dos paises

com mais casos de bullying no mundo, o...

L ©
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O tema & complexo e precisa ser abordado
na escola. Mesmo nao sendo um dos paises
com mais casos de bullying no mundo, o...

Pais e professores pensam que 0s
jovens se encontram seguros e se
sentem bem na escola. Na verdade,
na maioria das vezes iSso acontece,
mas também ha jovens que sofre
todos os dias na escola. Estes
alunos mantém-se calados, sem
contar o seu problema, por medo
das pessoas. As criangas e jovens
que sofrem de bullying vao
crescendo, traumatizados,
assumindo sempre para si a culpa
da situacao, por se acharem feios,
gordos, magros. E os casos de
bullying vao sendo sempre
abafados, esquecidos, deixados
para tras, pois ninguém da
importancia. Como a llldisse, " @
o tema € complexo e precisa ser
abordado na escola”.
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abordado na escola”.

qua, 20 de nov

Pais e professores pensam que os jovens se
encontram seguros e se sentem bem na
escola. Na verdade, na maioria das vezes ...

A grande maioria nao conta para os
pais e nem para um responsavel da
escola, por muitas vezes serem
ameacados pelos praticantes do
bullying, por medo do que eles
poderiam fazer.

O tema é complexo e precisa ser abordado
na escola. Mesmo ndo sendo um dos paises
com mais casos de bullying no mundo, o...

E algumas vezes os professores ou
trabalhadores da escola praticam
bullying com os alunos deixando a
pessoa excluida ou até mesmo nao
se importantando de ensinar

+ L ©
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O tema é complexo e precisa ser abordado
na escola. Mesmo ndo sendo um dos paises
com mais casos de bullying no mundo, o...

E algumas vezes os professores ou
trabalhadores da escola praticam
bullying com os alunos deixando a
pessoa excluida ou até mesmo nao
se importantando de ensinar
aquela crianga ou adolescente e
POr ser uma pessoa mais com mais
autoridade que o individuo, assim
nao conta para os pais ou
responsavel porque sabe que
alguns nao vao acreditar por ser
uma pessoa gque trabalha na escola
entao eu acho que tem que os pais
tem que prestar mais atengao nas
atitudes dos filhos ndo so os pais
mas também os amigos que estao
por perto.

E muito triste que esse tipo de @
coisa aconteca até hoje &

+ C @ ¢
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E muito triste que esse tipo de
coisa aconteca até hoje &

O bullying até hoje em dia € algo
extremamente recorrente, mesmo
com o conhecimento sobre o quao
mal isso pode fazer aos outros a
experiéncia que os praticantes
infligem os traz poder e um
sentimento de superioridade, e por
este mesmo motivo eles sequer
pensam nos sentimentos dos
outros e isso se faz pela falta de
empatia e por como a sociedade
tem seus padroes... pq alguém que
usa oculos e tem cabelo corrido por
ex tem que ser nerd? Ou alguém
loiro de olhos azuis tem que ser
sempre o popular? S3o coisas que
precisam ser revistas

Bullying nao é legal!!!

+ C @ ¢
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Bullying nao é legal!!!

Verdade
domingo
I -

segunda-feira

I <:iu

Bullying ndo é legal!!!

Realmente eh algo que nao é legal
afinal ser julgado por algo natural
pra de vocé

E algo muito injusto

 yemweweny

O

Meu filho chegou em casa esses
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Meu filho chegou em casa esses
dias chorando dizendo que
estavam Fazendo bullying com ele
sO pq ele & meio gordinho e estava
com a camiseta de se jogo
favorito(Forenight eu acho g é o
nome), ja esta bem recorrente isso
e eu quero que a escola tome todas
as medidas cabiveis pois esta o
afetando psicologicamente e
interferindo em sua notal!

Todo aluno tem direito a segurancga
e educacao garantidos na
constituigao brasileira!

E algo muito injusto

Ja que vocé nao gostaria de ser
julgado por ser vocé mesmo

' _ N . W L _L_F_9 o~ R
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Mas ai fica a duvida. Como g da pra
melhorar a situacao?

acho que essa é a principal
questao, porque nos vemos muitas
campanhas de conscientizagao
contra o bullying nas escolas, mas
parece que nenhuma dessas surte
algum efeito notavel

Bullying ndo é legal!!!

Nenhum pouco

Isso é coisas g vem da falta de

cultura da populagao

Como mostra o video mts pessoas

sofrem de maneira diferente alguns
consegue superar mas outros

recorrem ao suicidio

E o0 ex presidente dos USA e um @
exemplo a ser seguido

Pois realizar campanhas € uma boa

+ C @ ¢
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Bullying ndo é legal!!!

Nenhum pouco

Isso é coisas g vem da falta de
cultura da populagao

Como mostra o video mts pessoas
sofrem de maneira diferente alguns
consegue superar mas outros
recorrem ao suicidio

E o0 ex presidente dos USA e um
exemplo a ser seguido

Pois realizar campanhas € uma boa
maneira de diminuir a ignorancia da
populagao

Bullying é presente nas escolas,

aonde g comega uma educacgao, e

esse ato faz com que as pessoas

ficam traumatizadas por conta

disso, isso afetando seu futuro, @
comportamentos, relacionamentos

e etc

+ C @ ¢
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acho que essa é a principal questao, porque
nos vemos muitas campanhas de
conscientizagao contra o bullying nas esc...

Acredito g o primeiro passo vem de
casa, se 0s pais nao educam seus
filhos quem vai educar eles

Sinceramente, eu acredito g o
bullying € um tipo de violéncia q
atinge mt o psicoldgico de que
recebe a agressao, sendo fisica ou
verbal...

Pq na escola, smp tem grupos q
fazem brincadeiras e sem
perceberem, acabam colocando
outro colega em uma situagao de
constrangimento

Sinceramente, eu acredito q o bullying € um

tinn de vinldnecia n atinae mt n neicnlAdnicn

+ C @ ¢
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Sinceramente, eu acredito q o bullying € um
tipo de violéncia q atinge mt o psicoldgico
de que recebe a agressao, sendo fisica ou...

De quem*

E o pior, € q se a gente parar pra
pensar, até nos ja ouvimos alguma
"brincadeira" gnd estdavamos na
escola ou em uma rodinha

Sinceramente, eu acredito g o bullying € um
tipo de violéncia g atinge mt o psicologico
de que recebe a agressao, sendo fisica ou...

Sim, tenho um caso na minha
familia, de minha priminha nao
querer usar um biquini por
vergonha de mostrar a barriga

porque ela é gordinha e os amigos
zoam ela por causa disso

+ C @ ¢
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E ela é apenas uma crianga

E o pior, é q se a gente parar pra pensar,
até nos ja ouvimos alguma "brincadeira”
gnd estavamos na escola ou em uma rodi...

Ou vivenciamos tbm

O que diferencia é a forma com q
cada um lida, nem todos tem um
bom psicologico, "pra deixar pra
Ia"ll

Eu ja vivi essa realidade quando eu
era mais nova, so por ser gordinha.

Eu ja vivi essa realidade quando eu era mais @
nova, sé por ser gordinha.

As pessoas q fazem esses

+ C @ ¢
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Eu ja vivi essa realidade quando eu era mais
nova, so por ser gordinha.

As pessoas ¢ fazem esses
comentarios, s6 querem chamar
atencao por serem "os engra da
turma"

Eu ja vivi essa realidade quando eu era mais
nova, s6 por ser gordinha.

E uma realidade muito presente e
uma situagao que nos coloca pra
baixo

Exato , pode perceber muitas

dessas pessoas ficam

traumatizadas , por exemplo vc é
ignorado(a) no recreio ou tem uma @
dificil relagdo com os colegas e isso

a longo prazo afetar de alguma

1 1 r
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Exato , pode perceber muitas
dessas pessoas ficam
traumatizadas , por exemplo vc é
ignorado(a) no recreio ou tem uma
dificil relagdo com os colegas e isso
a longo prazo afetar de alguma
forma , podendo fazer com que vc
tome algumas atitudes ou nao

Também se pode observar em
outras matérias que certas pessoas
utilizam de uma narrativa onde
vitima € quem causou e criminaliza
a vitima, € Horrivel

O bullying € um problema mundial e @
tem sido muito discutido,
principalmente no ambiente

PR [y g | I . p— -
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[Ha no comentério em dudio um apontamento de uma série que foi transmitida em rede televisiva sobre pessoas
que ja passaram por bullying e contam como se sentem]. Como o material é por meio da préatica escrita, apenas
citaremos esta ocorréncia, que, no entanto, é relevante para a cena pratica.
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O bullying & um problema mundial e
tem sido muito discutido,
principalmente no ambiente
educacional, no qual criangas e
adolescentes sofrem agressoes
fisicas ou psicologicas de seus
colegas. Vale ressaltar que a
educacao da maioria dos
agressores é trazida de casa. A
maioria das pessoas preferem
sofrer calada com medo de
sofrerem ainda mais caso contém
sobre o ocorrido por conta de
muitas familias ndo acreditarem,
fazendo com que muitas desses
jovens cresgam com medo.

Exato , pode perceber muitas dessas

pessoas ficam traumatizadas , por exemplo
vc é ignorado(a) no recreio ou tem uma di... @

Na minha infancia por exemplo
chequei a passar por uma
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Exato , pode perceber muitas dessas
pessoas ficam traumatizadas , por exemplo
vc é ignorado(a) no recreio ou tem uma di...

Na minha infancia por exemplo
cheguei a passar por uma
situacao , ser apelidado de algo
gue somente tinha graca para os
outros , hoje lido de uma forma
natural , pois amadureci , porém
existe pessoas que convivem com
este trauma desde a infancia

Acredito g o primeiro passo vem de casa,
se 0Ss pais nao educam seus filhos quem
val educar eles

eu também, mas o problema € que

em muitos casos, quem pratica o

bullying vem de familias também
problematicas, muitas vezes com @

pais ignorantes e que nao dao
atencao ao filho
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Acredito g o primeiro passo vem de casa,
se 0Ss pais nao educam seus filhos quem
val educar eles

eu também, mas o problema é que
em muitos casos, quem pratica o
bullying vem de familias também
problematicas, muitas vezes com
pais ignorantes e que nao dao
atencao ao filho

I
Vdd

eu também, mas o problema é que em
muitos casos, quem pratica o bullying vem
de familias também problematicas, muitas...

Ai fica nesse ciclo vicioso um
problema em cima do outro

D(\I‘ ~ranta l"“C‘C‘ﬂ (alliala hrnhlama (’Iﬁ
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Por conta disso que o problema do
bullying deve ser discutido nao
apenas na escola, mas em diversos
setores da sociedade...

E, realmente

O bullying nao é legal!!!!

Vocé
https://youtu.be/1FLeuueisEw

Fico muito triste em pensar, que a

escola, um lugar de respeito e

educacao, pode se tornar um

ambiente tao hostil e temido por

causa do bullying, pensar também

em celebridades que sao

constantemente alvos de

comentarios maliciosos, @
considerando o suicidio a Unica

forma de libertagao, nao sabemos a

hita intarna Aa ~ada 11im nartantn
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Vocé
https://youtu.be/1FLeuueisEw

Fico muito triste em pensar, que a
escola, um lugar de respeito e
educacgao, pode se tornar um
ambiente tao hostil e temido por
causa do bullying, pensar também
em celebridades que sao
constantemente alvos de
comentarios maliciosos,
considerando o suicidio a Unica
forma de libertagao, nao sabemos a
luta interna de cada um, portanto
sejamos gentis uns com os outros.

Ontem

saiu

saiu

saiu

I -
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causa do bullying, pensar tambem
em celebridades que sao
constantemente alvos de
comentarios maliciosos,
considerando o suicidio a Unica
forma de libertagao, nao sabemos a
luta interna de cada um, portanto
sejamos gentis uns com os outros.

Ontem

saiu
saiu
saiu

saiu

saiu
Hoje

saiu

saiu

saiu
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