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As tecnologias digitais, especialmente
as ferramentas da web 2.0, empoderam
o cidaddo do século XXI para assumir
uma voz globalmente conectada e ainda
facilitam a comunicagio e a colaboracio
entre pessoas do mundo inteiro por
meio de multiplas linguagens — a verbal,
a imagética, a gestual, a sonora e a
espacial, por exemplo. A sociedade
mudou sob a influéncia dessas tecnologias
e, com isso, novos tipos de letramento
sd0 necessarios, inclusive a comunidade
discursiva dos professores [...]. Nao
basta ao individuo saber comunicar
apenas pela leitura e escrita — tem ainda
de ser capaz de lidar com outros modos
de comunicacdo, além de desenvolver
consciéncia critica em relacdo ao que
ouve, lé, escreve e vé. Precisa também
mostrar habilidades no meio digital,
principalmente na internet, para construir
e produzir conhecimento. Socializar com
pessoas proximas e distantes geografica
e culturalmente tornou-se uma pratica
do cotidiano, possivel a todos através do
meio virtual. Interagir virtualmente com
outros colegas de profissdo torna-se um
dos meios favoraveis a formacao reflexiva
do professor [...]

(DIAS, 2014, p.862).



APRESENTACAO

Universidade Federal do Amapa (UNIFAP), por meio do Curso

de Letras Portugués Francés, realizou a VII Jornada Cienti-

fico-Cultural de Lingua Francesa (JCCLF) sob o tema: O uso
das novas tecnologias na formaciao de professores de linguas
estrangeiras, evento local que ocorreu no campus Marco Zero do
Equador da UNIFAP nos dias 24 e 25 de setembro de 2018.

A Jornada propos fomentar o debate dos temas como: Linguas
estrangeiras ensino-aprendizagem, formacdo de professores e novas
tecnologias; Politicas linguisticas e suas implicacdes para o ensino-
aprendizagem das linguas estrangeiras; Linguas estrangeiras,
literaturas, culturas e identidades, bem como Lingua materna e
estrangeira, literaturas e novas tecnologias, os quais foram propostos
por meio de palestras, comunica¢des orais, mesas redondas, oficinas,
exposicdo de pdsteres, bem como de uma programacgido cultural
relacionada a esses temas.

A VII Jornada teve como objetivo principal reunir profissionais
e estudantes da area de Letras e de areas afins, assim como institui¢des
promotoras da educacédo, de modo a inserir o debate sobre o ensino-
aprendizagem e a formacdo de professores de lingua estrangeira



e materna nas discussdes académicas atuais e associa-lo as novas
tecnologias, objeto pedagédgico atual e premente. Os debates se
organizaram em quatro eixos.

O primeiro eixo, intitulado Linguas estrangeiras: ensino-
aprendizagem, formacdo de professores e novas tecnologias, propds
reflexdes sobre as aplicabilidades das novas tecnologias no processo de
ensino-aprendizagem de lingua estrangeira e na formacdo dos
professores de linguas estrangeiras. O segundo eixo, Politicas
linguisticas e suas implicacdes para o ensino-aprendizagem das linguas
estrangeiras, visou promover uma discussido sobre o ensino da lingua
estrangeira e, particularmente o Francés Lingua Estrangeira (FLE) em
contexto escolar, qual seja: a lingua estrangeira e/ou a lingua francesa
como disciplina da matriz curricular das escolas publicas do Amapa
e de outros estados. O debate se centrou nas implicagdes politicas e
educacionais desse ensino e no interesse, ou nao, em torna-lo acessivel.

O terceiro eixo, Linguas estrangeiras, literaturas, culturas
e identidades, objetivou apresentar discussdes acerca de géneros
discursivos em lingua estrangeira na condicdo de documentos
auténticos cujas dimensdes estéticas, culturais, historicas, identitarias,
sociais constituem rico objeto de analise e de ensino-aprendizagem da
lingua estrangeira, além de se constituirem em um meio de intervencéo
na realidade.

O quarto eixo, Lingua materna e estrangeira, literaturas e
novas tecnologias, teve carater mais geral e objetivou oportunizar
a discussdo do ensino-aprendizagem, bem como da formacio de
professores de lingua materna e de lingua estrangeira e/ou de suas
literaturas, mediado ou néo pelas novas tecnologias. A relagdo entre
lingua materna, estrangeira e novas tecnologias e suas implica¢des em
um curso de licenciatura plena em letras portugués-francés também
foram aqui tratadas.

O evento contou com a importante presenca de pesquisadores
e pesquisadoras locais e de outros estados brasileiros. Representativos
das areas de formacdo de professores e de ensino-aprendizagem
de linguas e de literaturas estrangeiras, esses pesquisadores e
pesquisadoras optaram por se unir & comissdo organizadora do evento
e integrar uma rede solidaria de compartilhamento e discussdo de
conhecimento que é ora apresentada ao publico neste e-book.

Nossos agradecimentos aos autores que contribuiram para a
composicio deste e-book e desejamos que tenham uma excelente leitura.
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PREFACIO

s artigos que compdem esta coletanea estdo organizados em trés

partes, quais sejam: “Linguas estrangeiras: ensino-aprendizagem,

formacdo de professores e novas tecnologias”; “Praticas de
Ensino Aprendizagem de Linguas Estrangeiras e Linguas estrangeiras,
literaturas, culturas e identidades” resultam de pesquisas que, a partir de
diferentes visdes tedricas, delineiam-se sobre perspectivas concernentes
aos eixos que subjazem a tematica: O uso das novas tecnologias na
formacao de professores de linguas estrangeiras. Assim, esperamos
que os dez artigos aqui apresentados possam ressignificar nossas praticas
pedagogicas, enquanto professores e aprendizes de linguas.

Na parte I, intitulada “ Linguas estrangeiras: ensino-
aprendizagem, formacdo de professores e novas tecnologias”,
encontramos trés textos que versam sobre a pedagogia dos
multiletramentos os quais trazem a tona praticas pedagdgicas para
as aulas de Lingua Materna (LM) e Lingua Estrangeira (LE) como
sugestdes de possiveis dificuldade nas aulas de linguas. Sdo textos que
abarcam diferentes referenciacdes tedricas, no entanto apresentam
semelhancas quanto aos seus objetivos, uma vez que eles contribuem
para a reflexdo sobre os eixos de ensino, aprendizagem e formagdo de
professores na perspectiva dos multiletramentos.
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O primeiro deles, intitulado Integracio de tecnologias digitais
na aula de linguas: possibilidades pedagodgicas e desafios da
formacao de professores, de Maria del Carmen de la Torre Aranda,
apresenta questionamentos para a compreensdo da problematica social
acerca das tecnologias de informacdo e de comunicagio, por que as
chamamos de “novas”, e por que utiliza-las na aula de linguas. Que
relacoes estudantes e professores entretém com as tecnologias digitais
em suas vidas pessoal e académica? O texto apresenta aos leitores um
didlogo, o qual procura refletir sobre essas questdes a partir da observacéo
das recentes mudancas e demandas do mundo contemporaneo. Nesse
sentido, a autora destaca a integracdo de tecnologias digitais na
educacgio em linguas como um desenho de curso baseado na interacéo
mostrando-se como caminho possivel, ou necessario, para transpor os
atuais desafios da formacao de professores de linguas.

No artigo ABC autismo: o uso digital do letramento visual/
multimodal no processo de alfabetizacio de sujeitos com TEA,
Benedita Fernandes, Gerlane Santos e Rosivaldo Gomes apresentam
discussdes em torno do uso de aparatos tecnoldgicos, como computadores,
tablets, celulares, aplicativos e kits de robética no processo de ensino e
aprendizagem de criancas e adolescentes com Transtornos do Espectro
do Autismo (TEA). Assim, neste capitulo os autores objetivam analisar
a configuracdo multimodal de um aplicativo modvel intitulado “ABC
Autismo”. Para tal, utilizaram a perspectiva qualitativa interpretativista
de analise documental com base nas teorias do letramento visual
(KRESS; VAN LEEUWEN, 1996, BUNZEN; MENDONCA, 2013) e
da multimodalidade (DIONISIO; VASCONCELOS; SOUZA, 2014),
perpassando pelos estudos sobre as caracteristicas do desenvolvimento
cognitivo dos sujeitos com TEA (BRITO, 2017). Como resultado os
autores constataram que o aplicativo é eficiente em cumprir os objetivos
propostos em seus primeiros trés niveis, cujas atividades sdo todas
imagéticas com uma progressio adequada ao objetivo da aprendizagem.

O texto de Daniel Branddo e Rosivaldo Gomes, cujo titulo é
Multiletramentos, ensino e tecnologias digitais: uma analise
multissemiética do objeto de aprendizagem viagem espacial
traz problematizacoes de grande relevincia acerca dos avancos
das Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicacido (TDIC) as
quais tém facilitado o acesso e a circulagido de informacdo de forma
cada vez mais rapida. Além disso, a discussdo apresentada nos leva
a compreensdo de que essas tecnologias tém impactado cada vez
mais as praticas do letramento escolar, apesar de ainda serem pouco
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utilizadas nesse contexto. A analise foi feita com base na abordagem
tedrica da Pedagogia dos Multiletramentos (Grupo de Nova Londres,
1996; COPE; KALANTZIS, 2006; COPE; KALANTZIS (2006[2000]),
sendo considerados aspectos relacionados a multimodalidade ou
multissemiose desse objeto em sua configuragio composicional no que
dizrespeitoaosdiferentesrecursos semioticos/ comunicativos/semioses
(linguagem verbal escrita, imagem, sons e musica) que o constituem,
bem como sobre alguns principios que esse recurso digital pode
favorecer ao ensino e aprendizagem de lingua portuguesa em relacéo
ao processo de alfabetizacdo. Os resultados da analise evidenciaram
que o objeto digital apresenta-se de forma multissemidtica a partir da
integracdo de semioses/linguagem que podem auxiliar no processo de
alfabetizacdo com o apoio de tecnologias digitais.

Na parte II, denominada “Praticas de Ensino Aprendizagem de
Linguas Estrangeiras” os autores trazem a experiéncia do processo de
ensino e aprendizagem da lingua francesa mostrando a importincia
das praticas pedagogicas lidicas. O foco dos autores é a lingua
francesa, porém apresentam sugestdes que podem ser facilmente
adaptadas para o ensino de outras linguas estrangeiras engendrando
o posicionamento critico-reflexivo durante os processos de ensino e
aprendizagem de uma lingua estrangeira.

No artigo intitulado Dynamiser la pratique de I’oral en classe
de francais langue étrangeére: quelques réflexions, Aldenice de
Andrade Couto traz algumas reflexdes pertinentes acerca da pratica
da oralidade nas aulas de Francés Lingua Estrangeira (FLE) destacando
sobretudo que as atividades ludicas sdo introduzidas cada vez mais nas
aulas de Lingua Estrangeira (LE), ndo apenas para “relaxar a atmosfera,
para descontrair ou motivar os alunos que estao proximos da indigestiao”
(JULIEN, 1993, p. 5), mas também com o objetivo de “introduzir técnicas
para facilitar a expressdo oral e escrita, e para permitir que os alunos se
envolvam mais na sua aprendizagem, tomando o prazer de jogar com as
palavras, frases e textos que criam individual e coletivamente” (WEISS,
1983, p. 8). Como resultado, a autora constatou que as atividades ludicas
podem ser introduzidas nas aulas de Francés como Lingua Estrangeira
(FLE) de varias formas e usadas com diferentes faixas etarias e niveis,
adaptando-se o nivel de complexidade das regras e objetivos. Nesse
sentido, Debyser (1978) ressalta que o argumento mais frequentemente
invocado a favor do uso do jogo na lingua ou nas aulas de idiomas é
que os jogos sdo divertidos. Além disso, ela evidencia que as pesquisas
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na referida area trouxeram a tona a necessidade de se compreender
as concepcdes do ensinar e aprender uma LE, considerando que essa
pratica tornou-se uma ferramenta de ensino muito dinamica que facilita
o aprendizado e estimula a interagfio na sala de aula de LE.

Em Praticas teatrais no ensino e aprendizagem do francés
lingua estrangeira: um dialogo possivel na linguistica aplicada
indisciplinar Jaqueline Nascimento da Silva Reis e Aldenice de Andrade
Couto evidenciam as primeiras impressdes de uma sequéncia didatica
constituida de oito fases que incluiu, além das aquisi¢des linguisticas, o
usodalinguagemteatral, através da utilizacdo dosjogos teatrais propostos
por Spolin (2006), sendo verificado pelas autoras a aplicabilidade dessa
utilizacdo no ensino do Francés Lingua Estrangeira, exclusivamente nas
atividades de expressdo oral. Nesse sentido, as autoras propuseram uma
reflexéo sobre a relevincia na utilizagéo dessas praticas diante dos novos
olhares da Linguistica Aplicada (CAVALCANTI, 2006; KLEIMAN, 2013;
MOITA LOPES, 2009) que a colocam como area mestica e ndmade e
que possibilita formas diferentes de abordagem para pesquisa no campo
da educacéo linguistica tanto de lingua materna quanto estrangeira.
A pesquisa foi realizada na Escola Estadual Professor Lucimar Amoras
Del Castillo, com vinte adolescentes matriculados no nono ano dos
anos finais do ensino fundamental. Inspirada por Massaro (2008), a
sequéncia didatica projetada tem como objetivo comunicativo tornar
o aluno capaz de falar sobre caracteristicas das regides francéfonas e
atividades turisticas nesses lugares. A discussdo apresentada nos leva
a compreensio de que tais praticas podem ser consideradas como
suportes indispensaveis ao ensino aprendizagem do Francés Lingua
Estrangeira (FLE) propiciando um engajamento discursivo de maneira
natural e prazerosa, tornando-se uma ferramenta pedagogica viavel e
eficaz diante das dificuldades no ensino do FLE.

O texto intitulado O dicionario monolingue nas aulas de
FLE-ambito académico: um estudo de caso de Diego da Silva Gomes
e Mariana Janaina dos Santos Alves coloca em foco alguns aspectos
resultantes de um trabalho de monografia apresentada na Universidade
Federal do Amapa, Campus binacional de Oiapoque. O recorte teve
como objetivo mostrar parte dos resultados obtidos a partir do estudo
que analisou o uso do dicionario monolingue nas aulas de Francés
Lingua Estrangeira (FLE), no &mbito académico, assim como identificar
os efeitos na aprendizagem dos estudantes. Para tanto, os autores se
apoiaram nos estudos de Moreira (2009), Sobrinho (1998), Duran (2004)
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e Ferreira (2009) fontes tedricas para desenvolvimento desta pesquisa.
Metodologicamente aplicou-se um questionario, como instrumento
para coletas de dados, aos estudantes do curso de Letras Portugués/
Francés em Oiapoque, a fim de verificar como se da o uso do dicionario
nas aulas de Francés Lingua Estrangeira (FLE). Nesse artigo os autores
destacaram como resultado que os professores indicam o uso do
dicionario monolingue nas aulas de FLE, entretanto, h4 estudantes que
por terem muitas dificuldades com a lingua francesa, usam e preferem
o dicionario bilingue. Outros, por sua vez, reconhecem os beneficios do
dicionario monolingue, mesmo usando o bilingue. Constataram ainda
que os professores em formacdo fazem questio de usar o dicionario
monolingue, pois, assim ampliam seus conhecimentos em lingua
francesa. Contudo, ha quem prefere usar o dicionario bilingue.

A parte III denominada “Linguas estrangeiras, literaturas,
culturas e identidades” discorre acerca das literaturas redigidas em
lingua portuguesa, francesa ou inglesa, por escritores de origens
diversas e provenientes do Brasil, da Martinica ou do Haiti, do Zimbabue
ou da Nigéria. Os autores trazem variadas reflexdes contemplando a
relacdo entre culturas e identidades.

O artigo Do diario em Paris e do diario em Paris-III,
de Guimaries Rosa: a lingua francesa em imagens poéticas
de Fabricio Lemos da Costa e Silvio Augusto de Oliveira Holanda,
objetivou refletir sobre a presenca da lingua francesa em “Do Diario
em Paris” e “Do Diario em Paris-III”, narrativas do livro Ave, Palavra,
do escritor Jodo Guimarées Rosa, publicado pela primeira vez em 1970.
Para isso, os autores abordaram a lingua francesa sob a perspectiva
das imagens poéticas ao longo do texto, cujas construcdes colocam-se
entre o cotidiano de Paris e as metaforas do lieu. Assim, a reflexdo se
deu em torno das metaforas, tal como aparecem na narrativa rosiana,
desenvolvendo-se em breves frases, assim como no poema final,
elaborado em francés, dividido em cinco estrofes, totalizando dezoito
versos. Os autores constataram que Paris é desenhada pelo artista, que
a imagina em imagens e cores: “Para o escritor, também, de primeiro
podia haver disso, nos pincéis: preto como azeviche ou a noite e fuligem,
branco como alabastro ou a neve, vermelho como o fogo, rubis, amarelo
acafréo, azul-céu. Hoje, porém, é azul ou verde ou vermelho, s6, sem
mais” (DDEP, p.118). A lingua Francesa em ambos os didrios, coloca-se
a disposicao do “olhar atento” de Rosa, lugar que emana de pequenas
situagdes da vida e experiéncias linguisticas do outro.

Em “Avis de tirs”, de Aimé Césaire: discurso poético
sobre as Antilhas, Erika Pinto de Azevedo apresenta resultados
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das investigacdes de uma pesquisa em desenvolvimento realizada na
Universidade Federal do Amapa e intitulada “Relacdes entre o real e
o imaginario nas literaturas modernas francéfonas: Aimé Césaire e
Léon-Gontran Damas”. Ela prop6s examinar a escrita de Les Armes
miraculeuses, coletinea que Césaire lancou pela primeira vez em
livro em 1946 e que reuniu poemas originalmente publicados entre
1941 e 1945 em revistas, dentre elas Tropiques (Tropicos), uma revista
martinicana. Para a realizacio da analise, apresenta dados sobre a
génese da coletdnea e examina “Avis de tirs” (Salva de tiros), poema
liminar. Discurso poético sobre as Antilhas, a coletinea pode dar
dados sobre a relacio existente entre a concepc¢io poética particular
do escritor e as lutas de carater geral as quais aderiu no contexto
da Martinica sob o jugo colonial da metrépole no segundo conflito
mundial, quais sejam: a descolonizacao de territorios e do pensamento.

O artigo Alguns conceitos operatorios do pensamento de
Edouard Glissant, da autora Annick Marie Belrose tece consideracdes
acerca dos processos historicos extraordinariamente “diversels”, isto é,
entrelacamento e entrecruzamento das raizes genealdgicas, geografico-
culturais e linguisticas caracteristicas das ilhas do Caribe, e contra a
intolerancia e os perigos de um pensamento totalitario e unificador.
O romancista, dramaturgo, e ensaista martinicano Edouard Glissant
(1928-2011), autor de uma obra das mais importantes do século XX nos
leva a refletir sobre a identidade e a alteridade em um mundo em vias
de mesticagem. O estudo apresentado se inscreve em uma pesquisa de
Doutorado em Estudos Literarios que objetiva analisar duas obras de
Patrick Chamoiseau, escritor também martinicano. A obra de Glissant
se tornou o prisma através do qual se pode ler a obra de Chamoiseau.
Entre epopéias romanescas sem herdis, poemas identitarios
desenfreados e ensaios poéticos, a escrita de Edouard Glissant desafia
qualquer classificacéo, entretanto sua abordagem parece perfeitamente
coerente. Partindo de uma preocupacdo identitaria pessoal que se
encontra também nos povos que sofreram os tormentos da escraviddo
e da colonizacéo, Glissant vai por meio de uma abordagem poética do
mundo, explorar uma questio sucessivamente sob a forma de um poema,
de um romance ou de um ensaio. Os conceitos de Edouard Glissant
escolhidos para esta apresentacéo sio: a ideia de Crioulizacéo, a ideia da
Relacéo, as ideias de Digénese e identidade Rizhome. Como resultados
iniciais, a autora destaca que o que é importante para Glissant néo é
a narrativa linear da génese ocidental, mas sim a Historia cadtica dos
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deslocamentos de populacdes ontem e hoje. Sua ambigéo inicial era de
recriar um movimento histérico cultural para as Antilhas. Ele se propoe
entdo a pensar sobre a invencéo das identidades compositas, e isso o
leva a acreditar na possibilidade de que a auséncia de uma origem pode
ser vista como outro comeco, assim como na possibilidade de se pensar
independentemente da origem.

Por fim, Partida, chegada, retorno: a experiéncia diasporica
nos romances Precisamos de novos nomes, Americanah e Adeus,
Haiti, Livia Verena Rosario traz discussdes e reflexdes sobre as
experiéncias diasporicas de trés mulheres: Darling, Ifemelu e Edwidge,
respectivamente protagonistas dos livros Precisamos de Novos Nomes
(2014), Americanah (2014) e Adeus, Haiti (2010). A autora conduz
as discussdes evidenciando as trés perspectivas de mulheres em
diferentes etapas da vida, de paises distintos, mas com percursos que
se aproximam: negras e imigrantes em busca do “sonho americano”.
Neste capitulo o leitor serd conduzido por caminhos estimulantes
de entendimento das particularidades da experiéncia diaspoérica e as
fronteiras sociais que essas mulheres precisam cruzar para viver na
América. Nas consideragOes finais a autora evidencia como autores
e criticos quais sejam: Bulawayo, Adichie e Danticat utilizam a
Literatura como instrumento de resisténcia e inserem no presente o
passado até entdo visto apenas sob um angulo. O leitor vera que a
margem ou minoria, até entéo silenciada, comeca a ter lugar de fala,
tornando-se, desse modo, sujeito de seu proprio destino.

Os dez artigos que constituem este livro apresentam um panorama
de perspectivas de estudos em multiletramentos, formacao de professores
de linguas e literaturas estrangeiras com o objetivo de proporcionar ao
leitor a compreensao e a importancia da tematica em questdo. Nesse
sentido, trata-se de um volume que, mesmo tendo como foco principal de
reflexdo a formacao de professores de linguas estrangeiras e as questdes
do uso das novas tecnologias, compde uma contribuicdo valiosa, nédo
somente para professores dessa area, mas também para professores de
lingua materna e educadores que se preocupam com as questdes do
ensino, da aprendizagem e da lingua(gem).

Desejamos que a leitura dos dez artigos incentive reflexdes
acerca de nossas praticas quotidianas enquanto professores, a fim
de que possamos melhorar ndo somente nossos conhecimentos, mas
sobretudo nossas praticas docentes.
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INTEGRACAO DE TECNOLOGIAS DIGITAIS NA
AULA DE LINGUAS: POSSIBILIDADES PEDAGOGICAS
E DESAFIOS DA FORMACAO DE PROFESSORES

Maria del Carmen de la Torre ARANDA'
Universidade de Brasilia

RESUMO

que sdo tecnologias de informacdo e de comunicacdo, por
que as chamamos de “novas”, e por que utiliza-las na aula de
linguas? Que relagoes estudantes e professores entretém com as
tecnologias digitais em suas vidas pessoal e académica? Neste dialogo,
procuraremos refletir sobre essas questdes a partir da observacéo das
recentes mudangas e demandas domundo contemporineo. A integracéo
de tecnologias digitais na educacdo em linguas como um desenho
de curso baseado na interacdo mostra-se como caminho possivel,

1 Possui Doutorado em Letras (Estudos Linguisticos, Literarios e Tradutologicos em Francés)
pela Universidade de Sdo Paulo (2011). Atualmente, é professora adjunta do Departamento de
Linguas Estrangeiras e Traducao (LET) da Universidade de Brasilia (UnB), atuando nos cursos
da Graduacgdo em Letras-Francés e da Pés-Graduagdo em Linguistica Aplicada (PPGLA).
Coordena o Grupo de Estudos TECLE - Tecnologias no Ensino e Aprendizagem de Linguas
desde 2013, na mesma instituicio. Suas areas de interesse em pesquisa sdo a formacao de
professores de linguas, o uso de tecnologias e midias digitais no ensino e na aprendizagem
de linguas, interacdo, mediacéo, e praticas de multiletramentos em espacos online. E-mail:
carmenarand@gmail.com

19



ou necessario, para transpor os atuais desafios da formacdo de
professores de linguas.

PALAVRAS-CHAVE: Formacéo de Professores de linguas. Integracéo
de Tecnologias Web 2.0. Desenho de Curso.

Presentes em nossas vidas cotidianas ha pelo menos duas
décadas, as tecnologias digitais ainda nédo sdo integradas de modo
sistematico como parte do desenho de cursos na formagdo docente
para a educagdo em linguas. O sentimento de despreparo para seu
uso pedagogico, manifestado por varios professores em cursos de
pos-graduacdo, esta provavelmente relacionado a uma percepgio
da tecnologia digital como algo sempre “novo” que estaria além das
competéncias docentes de quem nao teve uma formacao especifica para
explorar seus inimeros recursos e possibilidades em uso pedagdgico.

Assim, motivada pelo tema da VII Jornada Cientifico-Cultural de
Lingua Francesa (JCCLF) promovida pelo Curso de Letras Portugués
Francés da Universidade Federal do Amapa (UNIFAP), “O uso das
novas tecnologias na formacéo de professores de linguas estrangeiras”,
procurarei dialogar com as.os estudantes e colegas professores aqui
presentes sobre como associamos indevidamente habilidades digitais
a questdo geracional — o que provavelmente leve a precaucdo do
novo, e apontar caminhos para fazer de nossas praticas cotidianas
de letramentos digitais potencialidades para renovar a formacéo de
professores de linguas desde uma perspectiva de integracdo desses
recursos envolvendo interagio, acesso e leitura critica da informacao,
e usos contemporineos da linguagem online.

Vamos tomar como ponto de partida para esta conversa uma
pergunta que o.a professor.a, pretendendo integrar a tecnologia digital
nos seus cursos, pode se fazer no inicio de semestre letivo, no momento
em que revisa o programa de dada disciplina/curso e reflete sobre como
vai organizar o ensino para cada turma de alunos: por que eu deveria
propor o uso de tecnologias digitais aos participantes desta disciplina
[deste curso], e como posso incorpora-las no espago-tempo da disciplina?
Trata-se de uma reflexdo necessaria, e valida independente do nivel de
formacdo educacional em que atua o professor, do ensino fundamental
a universidade, como parte de um processo de autoformacdo critica
continua de professoras e professores a que somos, invariavelmente,
confrontados pela chegada de novas abordagens, de novos recursos e
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programas de ensino (PERRENOUD, 2000) e, sobretudo, de ptblicos de
estudantes que mudaram e trazem para a sala de aula novas formas de
aprender e de se relacionar com o conhecimento.

Para comecar a discuti-la, proponho olharmos de perto,
em primeiro lugar, para os atores da aula de linguas, estudantes
e professores, por entender que € a partir das interacdes sociais
entre eles, como também em suas interagdes com as tecnologias e a
informacao disponivel a sua volta, que habilidades e conhecimentos
sdo construidos em uma aula de linguas. Esse olhar podera nos trazer
uma percepcio mais realista do contexto em que atuamos, desmistificar
certas representacdes e, assim, aproximar-nos da tecnologia digital
como algo bastante acessivel enquanto recurso pedagdgico.

1. O ESTUDANTE, O PROFESSOR, E O DIGITAL

O uso da imagem para expressar sentimento, posicionamento e
critica sobre assuntos de atualidade é uma das praticas na internet que
mais tem crescido nos ultimos anos, sendo boa parte delas criadas pelos
proprios usuarios gracas a ferramentas e aplicativos da web 2.0%. Trago
duas dessas imagens recuperadas da internet para pensarmos, a partir
delas, a relacéo entre tecnologias, educagéo, alunos e professores. A busca
foi feita a partir dos termos tecnologias em sala de aula/technologies dans
la classe. Dentre os resultados obtidos no motor de busca consultado, optei
por observar mais atentamente figuras do tipo cartum, por entender que
o humor é um forte recurso para criticar mudancas por que passam as
sociedades apontando o lado comico do comportamento humano.

Quem nunca vivenciou uma cena como a descrita na figura 1?
E fato que nossos alunos nio copiam mais necessariamente o que
é anotado no quadro. Fotografam-no durante a aula, antes que
aquele contetido vire um borrio, ou a medida que vio deixando a
sala, levando em seus smartphones uma captura perfeita da aula,
a versdo digital da prise de notes tio valorizada pelo ensino do

2 A Web 2.0 caracteriza-se por possibilitar ao usuario criar e compartilhar seu proprio contetido na
internet, interagir com outras pessoas pelo sistema de comentarios, e colaborar em comunidades
online e redes sociais. Trata-se de uma geracéo de ferramentas e aplicativos, tais como o Facebook,
o Twitter, wikis, blogs, que disponibilizam a estrutura necessaria (layout, funcionalidades da
plataforma) para a participacao dos usuarios como colaboradores ativos da cultura compartilhada
na rede (cf. BARTON; LEE, 2015, p. 22; DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 18).
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francés. Mas, também é curioso perguntar se os professores ainda
usam sistematicamente o quadro em suas aulas — ainda que, vale
lembrar, esse seja um recurso totalmente valido na aula de lingua,
para que se possa trabalhar de modo mais palpavel com o material
linguistico que surge da interacdo na classe.

Figura 1 - Aluno digital

VOLTA AS AULAS

Fonte: winkal.com

Na figura seguinte, temos uma representacdo daquilo que
muitos estudos nas areas da Educagdo e da Linguistica Aplicada
vém discutindo como sendo o (novo) perfil dos estudantes de hoje.
Hiperconectados, usam as tecnologias digitais onde estiverem, em
casa, na biblioteca, no café ou no barzinho com os amigos.

Figura 2 - Copia-cola e pronto

Fonte: eduscol.education.fr
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Tém uma postura ativa perante as midias, sdo multitarefa,
interagem com amigos, familia e colegas talvez ao mesmo tempo em
que compartilham imagens e arquivos relacionados ao contetido da
aula. Manejam tecnologias e aplicativos com facilidade, pesquisam
na internet e organizam-se em rede online para realizar trabalhos
em grupo. Para descontrair, tiram uma selfie que vai direto para as
redes sociais, porque ninguém ¢é de ferro e é muito bom contar para
os amigos online a sensacdo do dever cumprido, acompanhada do
indefectivel comentario “acreditando que vou sobreviver até o final do
semestre”. Esses jovens que cresceram na era digital também preferem
formas mais dinamicas de aprender, com produgio conjunta, troca e
colaboracéo online, caracteristicas das tecnologias interativas da web
2.0 (BARTON; LEE, 2015).

Poucas sdo as charges que representam um.a professor.a
conectado as tecnologias digitais. Em geral, sdo retratados como alguém
que ainda esta vivendo em modo analdgico, enquanto seus alunos
estdo lhe assinalando constantemente que funcionam perfeitamente
bem no modo digital.

Os estudos recentes na Educacdo e na Linguistica Aplicada
ao ensino de linguas nio se referem a um “novo perfil docente” ja
estabelecido com relacdo as tecnologias, mas, sim, a um movimento
ainda em construgdo de muitos que se valem de sua reflexividade e
experiéncias pessoal e profissional para renovar sua pratica pedagogica
com o uso do digital. Ndo se fala dos professores que sejamos
“hiperconectados”, embora sejamos certamente muitos a manter um
perfil online, a atualizi-lo diariamente, a viver, assim como os jovens,
conectados por redes sociais e aplicativos de conversa. Também somos
muitos a usar ambientes virtuais de aprendizagem como Moodle ou
Edmodo e outros recursos e aplicativos digitais em varios processos
pedagdgicos e de pesquisa cotidianos, tais como preparacdo de aula,
envio de documentos, relatérios, e-mails, interacdo com colegas e
estudantes, editoracdo e produgio académica.

No entanto, as representacdes de uma postura confortavel com
as tecnologias digitais, como descontracio e grande habilidade no uso
dessas midias, substituicdo do manuscrito pelo digital sdo geralmente
associadas aos estudantes jovens, em oposicdo a posturas analdgicas
dos professores, como a que vimos ha pouco (figura 1) da professora
diante de sua lousa de giz, e em tantas outras charges que circulam
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pela internet. Assim, sugere-se que os estudantes entendam muito
mais de tecnologias digitais que os professores — uma critica que se
estende as instituicdes de ensino, em sentido mais amplo. Na verdade,
as coisas néo sdo bem assim.

O retrato pintado por essas imagens ndo condiz necessariamente
com as distintas realidades do atual contexto educacional, portanto
devem ser examinadas com cuidado para nio cairmos em generalizacOes
que apaguem as diferentes habilidades dos usuarios de tecnologias.
Tais representacdes surgem, em geral, com as ideias de nativos digitais
(proposta por Mark Prensky em 2001) e de geragdo internet (proposta
por Don Tapscott) de que a geragio de jovens que cresceu permeada por
midias digitais teria mais habilidade no manejo dessas tecnologias que
os usuarios mais velhos, que tiveram que aprender a usa-las migrando
suas praticas sociais da midia impressa para a digital (BARTON; LEE,
2015; DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016). A divisdo que se criou
desde entdo entre “nativos” e “imigrantes” digitais levou a uma visdo
dicotémica e redutora que, na analise de Barton e Lee (2015), encobre a
diversidade de experiéncias e conhecimentos no contato com as midias
digitais a que se expdem tanto os jovens quanto os mais velhos.

Em oposicdo a essa visdo, a educagdo em linguas ganha mais se
adotar a proposta destes autores de olhar para a questdo “deiticamente”
(BARTON; LEE, 2015, p. 23), isto é, entendendo que as praticas,
experiéncias e familiaridade de cada pessoa com o digital configuram
situagdes particulares que estdo em constante mudanca.

De todo modo, se a ideia de uma geracdo de nativos digitais foi/é
largamente refutada, ela ndo deixou de suscitar estudos empiricos com
o objetivo de investigar as praticas online dos jovens e compreender
suas implicagdes para a educagdo. Outros estudos também buscaram
investigar as praticas digitais dos professores, a fim de compreender
como se relacionam com as tecnologias no uso pessoal e no uso
pedagogico. Novas temporalidades, posicdo socioecondmica, abertura e
reflexividade para reinventar usos da tecnologia com fins pedagdgicos
sdo caracteristicas que configuram perfis de estudantes jovens e de
professores que vdo muito além da divisdo geracional. Comento,
a seguir, resultados desses estudos por entender que todos, estudantes
- mais ou menos jovens e professores, temos habilidades e lacunas em
nossa relacdo com as tecnologias digitais, e por acreditar que ver as
coisas deste modo pode fazer com que as.os professores deixem de lado
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a percepgao de que as “novas tecnologias” sdo para os mais jovens, e que
nem sempre estio aptos a integra-las em sua pratica pedagogica.

Para Claire Lobet-Maris, socitloga da Universidade de Namur
(Franca), se ha algo que caracteriza os nascidos na era digital é sua
relacdo particular com a temporalidade: a ideia de que fazem tudo
ao mesmo tempo, como discutimos ha pouco, se aplica, na sua visio,
aos jovens que “zapeiam, passam de uma pagina web a outra, e se
comunicam com o0s quatro cantos do mundo gracas a Internet®
(BLOG CULTURES NUMERIQUES, 2017). No entanto, um estudo mais
aprofundado das temporalidades relacionadas as tecnologias mostra
que esse fator afeta todos os seus usuarios, independente da idade.

Referindo-se a Steven Rose (1994), Kenski (2013) observa
que, ao longo da nossa histéria, a tecnologia predominante de cada
época imprimiu um novo ritmo na vida das pessoas que a utilizam,
configurando novas percepgoes de tempo e espago. Percepcdes essas
que sdo, “ao contrario do que se poderia supor, [...] construcdes
humanas que respondem as necessidades civilizatérias existentes em
cada época” (KENSKI, 2013, p. 25). Assim, a sensa¢do de que o tempo
passa mais rapido hoje se deve, na verdade, ao ritmo acelerado que as
tecnologias de informacgio e de comunicacdo imprimiram em nosso
cotidiano, oferecendo-nos a possibilidade de estar em multiplos lugares
ao mesmo tempo. Nesse novo ritmo de vida, vivemos conectados
nos aplicativos (de noticias, e-mail, redes sociais...), exercendo nossa
ubiquidade virtual e nossa capacidade de cumprir com diversas tarefas
ao mesmo tempo para responder a demandas profissionais, pessoais
e sociais. Tal percep¢do de tempo alterado pode explicar, ao menos
em parte, a tendéncia ao instanténeo, ao fugaz das praticas sociais na
cultura digital dos nossos dias.

Ja a rapidez no manejo de midias e aplicativos (a que se atribui
como um elogio aos jovens) para dar conta das multiplas demandas
que nos chegam a todo tempo ndo significa maior expertise no uso
mais amplo, consciente e critico das tecnologias digitais. Por isso,

3 “Selon Claire Lobet-Maris, sociologue aux facultés de Namur, on reconnait ces natifs du
numérique par leur rapport a la temporalité: ils zappent, passent d'une page Web a l'autre,
communiquent aux quatre coins du monde grace a Internet... Ce qui prouverait donc
Iexistence d’un “gouffre” entre ces deux générations, permettant ainsi de les distinguer
facilement”. Digital Natives: une dénomination utilisée a tort ?, Blog Cultures Numériques,
abr. 2017, Acesso em: 13 set. 2018.
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é preciso cautela diante de falsas representacdes, como nos lembra a
socidloga e professora da Northwestern University Eszter Hargittai:
“s6 porque uma crianca de dois anos consegue deslizar os dedos
em um iPad, de repente todo jovem, toda crianca, é universalmente
entendido em midia digital... mas ha tanta coisa mais no uso de midia
digital além de ligar ou iniciar um aplicativo™ (THE CHRONICLE,
2014). Em anos de pesquisa empirica sobre as habilidades online
dos jovens nascidos na era do digital, Hargittai (2010) afirma nio
ter encontrado “uma multiddo de desenvolvedores de aplicativos, de
digitadores de HTML de vinte e poucos anos”, mas sim “um panorama
estratificado em que alguns jovens, geralmente privilegiados, usam
suas habilidades construtivamente, enquanto outros nio dispdem nem
mesmo de conhecimentos basicos de Internet™.

Eo que ilustra, ou critica?, a declaracdo do estudante de amarelo
(figura 2, acima): “Com certeza é verdade, vi na internet” (C’est forcément
vrai, je I’ai vu sur internet). Sabe-se muito bem que nem tudo o que
circula na internet é verdadeiro, pelo contrario. As respostas e fontes
mais confidveis s6 serdo localizadas no fluxo de informacdo da rede
a partir de perguntas bem formuladas. A pressdo do ritmo frenético
de informacdo cotidiana, a sensagdo de urgéncia, do tempo que nos
atropela, ndo devem nos motivar a confiar demasiado na facilidade da
triagem da informacao no fluxo da rede oferecida pelos motores de busca
(DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016), nem a ficar com o primeiro
resultado aparentemente pertinente proposto na primeira pagina de
resultados do Google. Muito menos a retuitar na rede uma informacéo
falsa ou infundada, ou copiar-colar em trabalhos académicos algo que
nio tenha sido objeto de uma pesquisa mais aprofundada.

Logo,néo sao fatores como tempo,idade ouagilidade nomanuseio
que determinam o tipo de acesso e a qualidade das praticas com
tecnologias digitais. Diferencas entre praticas de letramentos digitais
existem, e sdo determinadas por questdes socioecondmicas, de classe

4 Traducdo livre para “Because a 2-year-old can swipe their finger on an iPad, suddenly every
young person, every child, is just universally knowledgeable about digital media,” she says.
“But there is so much more to using digital media than turning it on or starting an app.”
(The Chronicle of Higher Education, 2014).

5 Tradugéo livre para “The findings paint a picture not of an army of app-building, HTML-
typing twenty-somethings, but of a stratified landscape in which some, mostly privileged,
young people use their skills constructively, while others lack even basic Internet knowledge.”
(The Chronicle of Higher Education, 2014).
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e de raca/etnia, gerando a estratificacido de que fala Hargittai dentro
da mesma geracdo de usuarios. As diferencas nas habilidades com o
digital ndo sdo inter mas, sim, intrageracionais.

Segundo um relatério da fundacdo ECDLS publicado em 2014,
os jovens europeus hoje apresentam inimeras lacunas com relacio
as competéncias digitais requeridas pelo mercado de trabalho. Para
a fundacéo, os proprios jovens confundem facilmente “competéncias
do cotidiano”, de um estilo de vida (“lifestyle skills”) tais como
interagir por redes sociais, jogar online, buscar informagio na
internet, com “competéncias profissionais” (“workplace skills”),
mais relacionadas, por exemplo, com colaboragio online, navegacdo
segura na internet (acesso a redes publicas, controle de permissoes
a aplicativos) e letramento informacional (habilidade de avaliar
criticamente a credibilidade de fontes de informacido) (CULTURES
NUMERIQUES, 2017; ECDL FOUNDATION, 2014). Nos EUA, um
estudo conduzido por Hargittai em 2007 junto a 1.060 estudantes
entre 18 e 19 anos do primeiro ano de graduacio de uma
universidade publica urbana ja revelava que maiores habilidades
em usar a internet estdo relacionadas a posicdo socioecondmica e
a diferencas de raca/etnia (nivel mais elevado de escolaridade dos
pais, homem branco ou americano-asiatico), que implicam também
no tipo de uso — pessoas de origem mais privilegiada usam a
rede de modo mais informado e para realizar uma maior gama de
atividades (CULTURES NUMERIQUES, 2017; INAGLOBAL, 2015;
HARGITTAL, 2010). Na Franca, questionarios aplicados a cada dois
anos entre 2002 a 2008 por Pierre Mercklé e Sylvie Octobre junto a
4.000 adolescentes sobre suas praticas culturais, gostos e atividades
de lazer mostram, assim como os resultados de Hargittai, que jovens
de meio socioeconémico mais privilegiado se expdem a praticas
digitais mais diversificadas que aqueles vindos das classes populares
(CULTURES NUMERIQUES, 2017; INAGLOBAL, 2015).

6 European Computer Driving Licence (ECDL), organizacio internacional que estabelece um
referencial de competéncias digitais para o mundo do trabalho, a educagio e a sociedade,
aplica exames e certifica proficiéncia por meio do PCIE - Passaporte de Competéncias
Informaticas Europeu. http://ecdl.org/about-ecdl/>. Acesso em: 13 set. 2018.

7  Os resultados do estudo podem ser consultados no artigo The Fallacy of the ‘DigitalNative:
Why Young People Need to Develop their Digital Skills, seguindo o link http://ecdl.org/
media/thefallacyofthe’digitalnative’positionpaper1_1.pdf>. Acesso em: 13 set. 2018.
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No Brasil, o panorama néo é diferente. Dados da 8* edicao
da pesquisa TIC Educacdo® coletados entre agosto e dezembro de
2017 junto a 957 escolas urbanas publicas (municipais e estaduais) e
privadas, e por meio de 1.481 entrevistas com diretores e responsaveis
de ensino em escolas rurais publicas (também municipais e estaduais)
e privadas (PORVIR, 2018) revelam que a integracdo de dispositivos
moveis as atividades das varias disciplinas e espacos da escola, assim
como o acesso a diferentes equipamentos que possam diversificar as
experiéncias de aprendizagem dos estudantes e o desenvolvimento de
letramentos digitais estdo longe de serem praticas tdo comuns na rede
publica quanto na privada, sobretudo por falta de politicas publicas
que invistam em equipamentos (e sua manutencio), em conectividade
(velocidade de conexdo), e em mobilidade (acesso a wifi para os
estudantes). Foram incluidos nessa edi¢do do estudo alunos de 5° e
9° anos do Ensino Fundamental, e de 2° ano do Ensino Médio.

Em linhas gerais, a pesquisa confirma que a cultura do celular é
parte da vida dos jovens: a grande maioria (82%) usa o aparelho como
principal meio para conectar-se a internet, mas, nimero importante,
18% deles o0 usam como modo exclusivo de conexao, ou seja, dependem
da escola lhes oferecer outro tipo de equipamento como computador
ou tablet para acessar a rede e poder diversificar suas tarefas de
aprendizagem e de letramento digital — dado que se repete em escolas
publicas municipais e estaduais do pais, mas praticamente inexiste na
escola privada. No entanto, a disponibilidade de equipamentos difere
bastante quando se passa da rede privada a publica: enquanto a maior
parte das escolas privadas urbanas acessa a internet pelo computador
de mesa (79%) ou por meio de tablets (56%), dentre as escolas publicas
do pais apenas 46% tém acesso a internet por computador de mesa,
e 33% por meio de tablets. O celular seria entdo a solucdo para aqueles
18% que dependem exclusivamente desse aparelho para conectar-se
a rede. Acontece que a proibi¢do ainda faz parte da cultura escolar:

8 Dados publicados em 22 de agosto de 2018 (Porvir, 2018), referentes as disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matematica, e multiplas disciplinas (anosiniciais do Ensino Fundamental). A pesquisa
TIC Educacéo é realizada desde 2010 pelo Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento
da Sociedade da Informacdo (Cetic.br), departamento do Comité Gestor da Internet no
Brasil (Cgi.br), com o objetivo de “mapear o acesso, o uso e a apropriagdo das tecnologias de
informacéo e comunicacio (TIC) em escolas publicas e privadas de educagdo basica” (CETIC.
BR). Para uma leitura mais aprofundada sobre a 8 Pesquisa TIC Educacio, consultar https://
cetic.br/pesquisa/educacao/> e http://data.cetic.br/cetic/dados?idPesquisa=TIC_EDU>.

28


https://cetic.br/pesquisa/educacao/
https://cetic.br/pesquisa/educacao/
http://data.cetic.br/cetic/dados?idPesquisa=TIC_EDU

apenas 7% dos alunos, tanto na rede publica quanto na privada, tém
permissao para usa-lo na sala de aula (CETIC.BR; PORVIR, 2018).
Em espacos alternativos fora da sala de aula, tampouco é simples
para o aluno conectar-se via celular a fim de realizar atividades de
aprendizagem, diante dos 51% de proibi¢do ao acesso a rede wifi nas
escolas, publicas e privadas (CETIC.BR).

Essas diferentes realidades socioeconémicas s6 fazem acentuar
a brecha digital intergeracional com relacéo aos letramentos digitais
dos alunos, como comenta Alexandre Barbosa, gerente do Cetic.
br, em entrevista & Porvir (2018): “Justamente nas classes menos
favorecidas e nas escolas publicas este uso restrito ou exclusivo do
celular tem implica¢bes sobretudo na questdo do desenvolvimento
de habilidades digitais mais complexas, que ndo podem ser realizadas
apenas com um celular”.

Quanto as atividades que os professores tém realizado com
seus alunos usando as tecnologias digitais para fins de aprendizagem,
o que a pesquisa TIC Educagio 2017 revela é que elas ainda se pautam
por modelos anteriores a cultura digital, com prioridade a troca de
conteudos e de informacéo, dando pouco espago a criagio e autoria.
Aulas expositivas, realizagdo de trabalhos em grupo sobre temas
especificos e resolucdo de exercicios sdo as praticas mais usuais
levantadas no estudo, enquanto aquelas que propdem a producéo de
textos e trabalhos com jogos educativos sdo bem menos exploradas.
Quando o assunto ¢é interacéo, a tecnologia é usada pelos professores
sobretudo para disponibilizar contetidos na internet, tirar duvidas e
avaliar o desempenho escolar.

Em resumo, com pouco ou nenhum acesso a praticas de
letramento digital complexas ao longo de sua vida escolar nos niveis
fundamental e médio, com a proibicdo do celular, do acesso a rede wifi
nas escolas, o baixo investimento em dispositivos méveis e o declinio
da cultura do laboratério, como apontam os dados da pesquisa TIC
Educacdo de 2015 até 2017 (PORVIR, 2018), estamos nio apenas
longe de oferecer a uma parcela de nossos jovens acesso a cultura
da mobilidade, da tecnologia nas maos do usuario para a realizacéo
de atividades escolares — tendéncia que vem ganhando espaco nas
escolas progressistas do pais e mundo afora, mas, sobretudo, estamos
privando-os de desenvolver as competéncias digitais necessarias para
participarem em pé de igualdade com outros jovens da sua geracdo na
vida social, cidada e profissional da sociedade digitalmente conectada.
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2. INTEGRACAO DE TECNOLOGIAS DIGITAIS NA FORMACAO DE
PROFESSORES DE LINGUAS

A partir desse panorama, esbocamos uma primeira resposta
a pergunta feita no inicio desta conversa, por que eu deveria propor
o uso de tecnologias digitais aos participantes desta disciplina [deste
curso]? Pois, porque esses jovens que recebemos na universidade,
com competéncias em letramento digital desiguais, carecem de ser
(mais) expostos ao desenvolvimento de habilidades que despertem
sua sensibilidade para transitar seguramente por ambientes digitais
e escolher que tipo de conteido e informacao vao, de fato, contribuir
com sua formacdo académica e pessoal. Carecem de serem expostos
a praticas de linguagem e de participacdo na producio de discursos:
interagir com o outro, interpretar, produzir e compartilhar informacéo
de forma critica e reflexiva usando tecnologias digitais.

Essa lacuna pode ser preenchida na formacio inicial de
professores (licenciaturas), com uma necessaria mudanca de
paradigma do que seja hoje ensinar e aprender com tecnologias,
para nio perpetuarmos o que Henry Jenkins, pesquisador da cultura
da convergéncia, chama de “lacuna de participa¢ao, com as pessoas
que estdo situadas no lado errado tendo menos oportunidades de
plena participacdo na sociedade” (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM,
2016, p. 32, grifos dos autores). No mesmo sentido, Hargittai defende
que as instituicdes educacionais devem responder a essa lacuna
“porque os estudantes menos privilegiados sabem muito menos que
os mais privilegiados, e se ndo respondem a isso, as institui¢des
estardo perpetuando desigualdades entre seus estudantes” (THE
CHRONICLE, 2014).

Aproveito este espago para compartilhar dados de um estudo de
Iniciacdo Cientifica realizado em 2015 em uma universidade publica
do centro-oeste, que teve por objetivo mapear os usos que professo-

9 Tradugdo livre para “If nothing else, you need to do this because the less privileged students
know a lot less than the more privileged ones, and by not addressing this, the institutions are
perpetuating inequalities across their students.” Eszter Hargittai, The Chronicle, 2014.

10 Este relato nao pretende a generalizagéo, uma vez que apenas um terco do corpo docente a
época participou do estudo - e que, se pensarmos deiticamente as competéncias digitais, é
bem possivel que os entrevistados facam hoje usos distintos e aprimorados das tecnologias,
com percepgdes a esse respeito modificadas pelo tempo.
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res universitarios de diversas habilitacdes das Licenciaturas em Letras
faziam, naquele momento, das tecnologias digitais em sua pratica de
ensino. Meu intuito é ilustrar, além dos usos, as percep¢des sobre os
usos que os docentes entrevistados a época faziam das tecnologias
digitais em suas préaticas de formagcao inicial de professores de linguas.
Naquele momento, foram indicados como os recursos mais utilizados o
chat, o blog, o forum eletrénico, as wikis, o correio eletronico, além de
sites da web como fonte de consulta, pesquisa e obtencido de material
pedagdgico atualizado. Em aula, o material coletado na web era
trabalhado com foco no desenvolvimento da oralidade em interacao,
a partir da utilizacdo de videos, trechos de filmes, entrevistas e pecas
publicitarias, com o objetivo de aproximar os alunos dalingua e culturas
alvo, e sensibiliza-los aos diferentes géneros de discurso praticados em
outras comunidades onde a lingua alvo é falada (SANTANA, 2015).
Dois elementos importantes surgiram do estudo: a preferéncia dada
pelos professores aos recursos que podem ser facilmente aplicaveis
no contexto da universidade (segundo disponibilidade de rede wifi
e equipamentos eletronicos), e a abertura as sugestdes de alunos de
recursos e midias para uso pedagdgico.

Quanto as percepcdes sobre os usos, os professores destacaram
que o uso que faziam das tecnologias digitais era acompanhado
de questionamentos constantes sobre como poderiam aumentar o
aproveitamento desses recursos de modo a favorecer a aprendizagem,
mas também de uma sensacio de “despreparo” devido a falta de
formacéo para o uso das tecnologias digitais em suas préaticas de ensino.

E certo que a falta de uma formacio continua especifica para
o uso pedagdgico de tecnologias digitais pode gerar em nds uma
sensacdo de despreparo, o que ¢ comum e compreensivel, dado que com
essas formagdes aprendemos a identificar relagdes mais precisas entre
recursos, conteido e abordagem pedagdgica. Mas quando chegamos
a este ponto, é sinal que entendemos a necessidade dos letramentos
digitais e ja os estamos incluindo em nossas praticas, como vimos
nos relatos acima - e entdo teremos dado um primeiro passo para a
mudanca na educacio em linguas e de professores de linguas.

A esse respeito, é importante lembrar que “os professores
permanecem como especialistas em contetido e em pedagogia”, como
observam Dudeney; Hockly; Pegrum (2016, p. 63) em seu comentario
sobre o modelo CPCT (do inglés TPACK, Technological Pedagogical
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Content Knowledge) — Conhecimento Pedagodgico, de Contetido e
Tecnolégico, de Mishra e Koehler (2008).

O modelo propde que o conhecimento do professor nessas trés
areas seja integrado, para que ele.a possa identificar a circularidade de
influéncia entre os trés C quando uma tecnologia funciona melhor com
dada pedagogia, e que se obtenha os resultados educacionais almejados.
No entanto, os autores também entendem que, segundo o modelo,
o conhecimento pedagdgico e o de contetdo sdo superiores a tecnologia
no desenho de curriculos e cursos. Dai a importincia de nos mantermos
em movimento constante de aprendizagem por meio de redes pessoais
que, acrescento, também se criam no contato com nossos alunos:

Figura 3 - Le modéle CPCT
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Fonte: journals.sfu.ca.
Assim, conforme Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 64).

O modelo CPCT ajuda a conceber a integragdo da
tecnologia tanto na formacio e estagio de ensino
quanto em cursos de formacdo continua. Mas, pelo
fato de as tecnologias emergentes serem inerentemente
instaveis e constantemente cambiantes, o conhecimento
tecnologico dos professores — e, por extenséo, seu CPCT
integrado — terd de continuar a ser desenvolvido a
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margem dos cursos formais (Koehler e Mishra, 2008).
Para ajudar a lidar com a necessidade de aprendizado
continuo, as redes pessoais de aprendizagem estdo para
se tornar um aspecto ainda mais comum da pratica
cotidiana dos professores.

Nesse mesmo sentido se da o segundo passo, tdo simples quanto
aplicarmos no cotidiano caracteristicas intrinsecas a profissdo docente
tais como reflexividade e abertura a novas aprendizagens — como
fazem os docentes de Letras mencionados ha pouco, sobre tomadas de
deciséo relacionando usos de tecnologias as possibilidades do ambiente
de ensino, escuta de seus proprios questionamentos, e abertura as
sugestdes de alunos. Esses sdo elementos que minimizam a sensacgio de
despreparo, e abrem caminho para a renovacéo da pratica pedagogica:

[...] professores, em todos os niveis, variam em seu
conhecimento e confianca nas novas tecnologias.
A maijoria dos professores na sociedade contemporinea
nao é novata em termos de tecnologia, mas teve anos
de experiéncia com praticas digitais educacionais e
informais. Ao tomar decisdes sobre os usos pedagogicos
das tecnologias cotidianas, eles podem ser reflexivos
e refletir constantemente sobre suas proprias relacdes
com as novas midias dentro e fora do contexto da sala
de aula. Isto podera implicar em uma renegociacdo da
relagio entre os conhecimentos do professor e do aluno,
juntamente com a aceitacio da pericia dos alunos
em algumas areas e o respeito por elas. (BARTON;
LEE, 2015, p. 214, grifos meus).

O terceiro passo para a mudanca na educagdo em linguas e
de professores de linguas, na minha percepcéo, é deixar de lado a
ideia de que as tecnologias digitais sdo ainda “novas”. Para integrar a
tecnologia digital em seus cursos, é preciso aprender a conviver com
a sensa¢do do novo, daquilo que se renova o tempo todo e nunca se
consegue aprender a usar em todas as suas possibilidades antes que
seja substituido por algo mais novo ainda. “As tecnologias nao sdo
mais novas”, argumentam Barton e Lee (2015, p. 20-21): comunicar-se
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por e-mail e por mensagens instantaneas foram novidade na década
de 1990, hoje sdo praticas “velhas”; assim como interagir por redes
sociais, “como o Facebook, que também ji ndo é novo”, lembram
esses pesquisadores da linguagem online. Para eles, como dissemos
anteriormente, melhor é compreender que os letramentos [neste caso,
digitais] sdo déiticos, isto é, referem-se a um momento especifico da
nossa relagdo com as tecnologias. Isso esta estreitamente relacionado
a nossa compreensdo do que sdo as chamadas “novas tecnologias”,
daquilo que muda quando comegam a fazer parte das nossas vidas e,
sobretudo, das implicacdes dessa evolucéo para a educacdo em linguas.

E importante relembrar que tecnologias nem sempre sio
maquinas. Sdo todas as coisas — ferramentas e linguagem - que
o homem conseguiu criar para se organizar em sociedade, para
compartilhar suas experiéncias pessoais, para aprender e transmitir
conhecimento, para expressar sentimentos e opinides (BRAGA,
2013; KENSKI, 2012, p. 23). Os 6culos que vocé usa para corrigir uma
miopia, o tecido da camiseta que elimina a transpira¢do enquanto vocé
corre, a linguagem que usa para se comunicar com outras pessoas,
sdo todos tecnologias, mas que ganham sentidos distintos na area da
educacio: o de “conhecimento embutido no artefato e em seu contexto
de produgdo”, e o de “artefatos tecnoldgicos, ou seja, as ferramentas
pedagdgicas que realizam a mediacdo entre o conhecimento e o
aluno” (BELLONI, 2003, citada por MARTINS; MOREIRA, 2012). As
tecnologias que usamos em aula sdo compreendidas neste segundo
sentido, assim como a linguagem, que, lembrando Vigotski, é a mais
poderosa das “ferramentas” de mediagdo da aprendizagem humana.

Ja as novas tecnologias de informacéo e comunicac¢do (NTIC)
que surgem com o avango tecnoldgico e a chegada do digital sdo, como
o adjetivo “novo” sugere, uma evolugéo das TIC — que incluem usos da
linguagem oral e escrita, e a sintese entre som, imagem e movimento,
usadas por exemplo em meios de comunica¢do de massa (mass media)
tais como o radio, o jornal, a televisdo e o cinema (KENSKI, 2012).
O adjetivo “novas” indica diferengas com relacio as anteriores ja bem
conhecidas por todos nos; relembro-as tal como elencadas por Kenski
(2012, p. 25-28): sdo “evolutivas” (em permanente evolugdo), tém “uma
base imaterial” (ndo sdo necessariamente maquinas, como vimos
ha pouco), “seu principal espago de acdo é virtual e sua principal
matéria-prima é a informacéo”.
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Ainda, elas trazem uma diferenca fundamental para a
organizacdo de redes de conhecimento e para o ensino e a aprendizagem
de linguas: a interacdo e a comunicagio se ddo em tempo real, o que
nos remete, na analise de Pierre Lévy (2010 [1999]), ao estatuto que
a palavra tinha nas sociedades de oralidade primaria, ou seja, antes
do desenvolvimento da escrita, s6 que de modo diferente. Antes, era
o ancido que detinha o conhecimento, e o transmitia por narrativas
orais; por isso se dizia que quando um ancido morria era como
uma biblioteca que queimava. Com a criagdo da linguagem escrita,
0 dominio do conhecimento passou do ancido ao intérprete dos livros
(O Nome da Rosa, de Umberto Eco), do intérprete passou ao sabio,
afiguradocientista,eoquesepodiaarmazenardoconhecimentohumano
era compilado em enciclopedias (Le Siécle des Lumiéres). Nos nossos dias,
o portador do conhecimento seria o ciberespaco, e em volta dele nos
organizamos como coletividades e contribuimos todos com uma parte
da construgdo e da transmissdo do conhecimento.

Desse modo, com as tecnologias digitais de informacio e
comunicacio (TDIC), ou simplesmente tecnologias digitais (TD), como
prefiro chama-las, acumular informacéo deixou de ser relevante; importa
mais saber acessar a informacio, isto é, identificar a credibilidade e a
relevancia da informacdo em meio ao oceano de conteudos que circulam
pelarede, e saber interpreta-la criticamente. O viés critico é fundamental:
trata-se de ir além de uma visdo determinista das tecnologias, que as
vé como ferramentas poderosas que vdo trazer solucdes imediatas
para a sala de aula, e olha-las, pelo contrario, desde uma perspectiva
critica, como propde Warschauer (1998) referindo-se a Feenberg (1991),
isto é, compreendendo que elas sdo um espago onde lutam diferentes
forcas sociais, mesmo porque o desenvolvimento de letramento digital
depende muito do desenvolvimento de habilidades tecnolégicas (acesso
a equipamentos para a realizacio de tarefas complexas, como diziamos
anteriormente) e de habilidades linguistico-discursivas.

3. DESENHO DE CURSO

Esse entendimento do que sdo as tecnologias digitais traz
implicacdes para uma mudanca na concep¢do de como incorpora-
las no espaco-tempo de uma disciplina de graduacéo, na formacio de
professores de linguas — a segunda pergunta formulada no inicio desta
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conversa, além de fornecer mais argumentos a questdo do por que
usa-las. Em primeiro lugar, o uso das tecnologias digitais na educacéo
em linguas devera necessariamente contemplar a ideia de ir além
daquilo que podemos fazer sem elas, caso contrario a pergunta sobre a
validade de seu uso em aula se esvaziaria desde o inicio.

Depois, é preciso deixar para tras a dindmica da disponibilizacao
de contetdos, dos exercicios e do envio de mensagens pontuais
acreditando que, apenas com isso, se esta interagindo com os
estudantes, em favor de uma pedagogia que tenha como eixo central
a interacdo entre estudantes, a reflexio critica, a discussio de ideias,
a producdo textual e a reflexdo sobre os sentidos construidos por
uma linguagem multimodal (que mescla imagem, som, video e texto
oral e escrito) que podemos criar com os recursos a disposi¢do nos
ambientes da web 2.0. Isso significa trazer para o contexto do ensino
e da aprendizagem de linguas as caracteristicas interativas da web
2.0 pautada por uma abordagem de lingua como pratica social,
como argumenta Leffa em entrevista a revista Didlogo das Letras
(RECUERO; VIEIRA DA SILVA, 2017, p. 365):

A receita basica, me parece, é dar a maquina o que
é da maquina e ao professor o que é do professor.
Questdes basicas como regras de acentuacdo, ortografia,
concordancia nominal e verbal com seus exercicios
de fixacdo e feedback automatico podem ficar com a
maquina. O professor que se preocupar apenas com
esses aspectos operacionais da aprendizagem de
linguas pode, e provavelmente deve ser substituido pelo
computador. Pela primeira vez na historia, o professor
tem a oportunidade de se concentrar nos aspectos
comunicativos e mesmo criticos da aprendizagem,
usando sua criatividade para fazer aflorar esses elementos
em sua sala de aula, com énfase na aprendizagem da
lingua vista como prética social.

Estudos destacam que estudantes jovens, por nio terem vivido
uma experiéncia pré-digital e por se dedicarem a experimentar
diferentes usos das midias digitais, estariam mais abertos a usos
mais criativos da tecnologia (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016),
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o que configura um novo perfil de aluno, mais interessado em novas
formas de aprender que tragam para o contexto da aula as praticas que
fazem parte da sua vida fora dela. Quanto mais a universidade aderir
a essa abertura, pronta a fazer dialogar praticas da sala de aula com
o que acontece fora dela, mais cedo estara se abrindo a renovacdo na
formacdo de professores, o que adiante repercutira na educagio nas
escolas de ensino fundamental e médio. E necessério e urgente educar
nossos estudantes de Letras para a docéncia em meios digitais e online,
assim como para outras profissdes na area da linguagem, tais como a
editoracdo, a revisdo de textos, a consultoria de projetos educativos,
o desenho pedagdgico, que inclui a concepcdo e o desenvolvimento
de cursos abertos e a distancia, entendendo que esse caminho se traca
agora, nas aulas da graduacéo.

O desenho de cursos baseado em uma metodologia" de
integragdo das tecnologias (além do simples uso pontual de uma ou
outra ferramenta) e de interacio entre estudantes por meio delas
mostra-se como caminho de transformacdo capaz de responder
aos desafios da formacdo de professores de linguas e levar nossos
estudantes a desenvolver as habilidades e competéncias previstas pelo
projeto politico pedagégico do curso.

Compartilho aqui as linhas gerais do projeto Autobiographies en
ligne, que apliquei com o apoio de monitores voluntarios ao longo de
trés semestres letivos entre 2015 e 2016 em uma disciplina inicial de
lingua francesa da Graduacdo em Letras da Universidade de Brasilia,
a fim de ilustrar como as tecnologias digitais podem ser integradas a
um desenho de curso baseado nos principios de interacéo.

Meu objetivo central era expor as.os estudantes, desde os niveis
iniciais de aprendizagem do francés, a producéo de textos orais e escritos
na lingua alvo que incluissem suas praticas de linguagem cotidianas,
tanto em ambientes online quanto offline, a fim de desenvolver uma
pratica reflexiva da lingua francesa em contexto académico. Para colocar
isso em pratica, escolhi a autobiografia em funcéo da familiaridade dos
estudantes com esse género tdo praticado em nossas interagdes sociais

11 Emprego a nocdo de metodologia no sentido em que a define Christian Puren (1988,
p- 17): “[...] un ensemble cohérent de procédés, techniques et méthodes qui s’est révélé capable,
sur une certaine période historique et chez des concepteurs différents de générer des cours
relativement originaux par rapport aux cours antérieurs’. PUREN, C. Histoire des méthodologies
de I’enseignement des langues. Paris: Nathan-CLE, 1988.
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em lingua materna, o que provavelmente facilitaria o desenvolvimento
de habilidades basicas de expressio linguistica e discursiva (apresentar-
se, falar de sua historia de vida, de suas escolhas e atividades
cotidianas) na lingua alvo. O projeto consistiu de quatro etapas de
producdo textual (Mon autoportrait; Quand, comment, pourquoi j'ai
appris le francais; Mes pratiques du francais en ligne; Mes représentations
du francais L2) desenvolvidas individualmente ou em duplas,
e articuladas entre atividades realizadas em sala de aula, no laboratorio
de linguas, e online, todas publicadas em um grupo fechado do Facebook.

A escolha do site de rede social Facebook (FB) foi fundamental
para que o projeto Autobiographies en ligne pudesse integrar as
caracteristicas interativas e de producdo multimodal da web 2.0,
e também promover a pratica de outros géneros de discurso da
oralidade e da escrita, praticados dentro da tematica autobiografica,
como a conversa espontinea no aplicativo de chat dentro do FB,
os comentarios na timeline do grupo a partir das publica¢des dos
colegas, e a entrevista. Com esse desenho de curso, varios letramentos
digitais foram trabalhados juntamente com o desenvolvimento de
habilidades linguistico-discursivas do francés, com destaque para o
letramento pessoal e o letramento multimidia, que consistem, segundo
Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 44; p. 27), nas habilidades de
“usar ferramentas digitais para formatar e projetar a identidade online
desejada” e de “interpretar e de criar efetivamente textos em multiplas
midias, especialmente usando imagens, sons e video”.

O projeto foi avaliado positivamente pelos participantes, que
destacaram, de modo geral, a possibilidade de desenvolver e ganhar
confianca na sua expressido verbal em francés, de praticar varias
formas de linguagem nos espacos da rede social, de usar recursos do
Facebook que nédo conheciam ou que nunca tinham usado para fins de
aprendizagem, além de terem tido a oportunidade de conhecer melhor
os colegas do grupo e desenvolver lagos identitarios pela identificacio
de interesses pessoais e historias de vida ali compartilhadas.

Com o relato desse projeto, a mensagem que aqui pretendo
deixar as e aos professores, em formacéo inicial ou continua, é que néo
é preciso usar tecnologias mirabolantes para se transformar o ensino
de linguas. Pelo contrario, como dito antes, o que transforma o ensino
de lingua estrangeira/adicional é um desenho de curso com objetivos
tangiveis, bem definidos desde a sua concepcéo, pensado de modo a
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dar protagonismo e voz aos estudantes para interagirem em torno de
temas de seu interesse pessoal e académico. Se vocé pretende comecgar,
integre a seu desenho de curso tecnologias que usa no cotidiano e que
possibilitem a interacio entre usuarios, aprenda novos usos com seus
alunos, e aos poucos ressignificar a sua aula.

Nem sempre o convite a participar de um projeto que integre
tecnologias ao longo de um semestre letivo é bem recebido por todos os
participantes, no entanto, sempre havera um.a ou outro.a estudante que,
ndo habituado a um paradigma educacional que compartilhe com ele.a
responsabilidade pela construgio do seu proprio processo de formagao
académica, te olhara com olhos de desconfianca e perguntara, mas por
que temos que usar tantos recursos e fazer tantas atividades diferentes
dentro de um mesmo semestre, sera que vamos dar conta? Mas também
sempre havera outro.a.s que te sorrirdo com confianca, dizendo sim,
¢ possivel, vamos fazer isso. Agarre-se nestes para iniciar a mudanca,
conte com eles, com sua abertura aos usos criativos da tecnologia e a
pedagogia do projeto para convencerem os reticentes e alcancarem,
todos juntos, a renovacdo pedagogica necessaria aos nossos tempos.

Deixo, para concluir, duas reflexdes sobre o novo, uma da virada
do século, de Pierre Lévy, a outra dos primeiros anos dos 2000, de
Nelson Pretto e Claudio da Costa Pinto (ambos da UFBA), que costumo
compartilhar com professores em formacdo continua em disciplina
sobre tecnologias digitais.

Ser incompleto é, pois, uma das caracteristicas peculiares
do momento contemporineo. A instabilidade como
elemento fundante, no lugar da busca pela estabilidade,
pelo equilibrio. Isso gera, sem duvida, uma demanda por
novas educacdes, no plural. (PRETTO; COSTA PINTO,
2006, p. 25).

A emergéncia do ciberespago nio significa de forma
alguma que “tudo” pode enfim ser acessado, mas
antes que o Todo estd definitivamente fora de alcance.
O que salvar do Diluvio? O que iremos colocar na Arca?
Pensar que poderiamos construir uma arca contendo
“o principal” seria justamente ceder a ilusdo da totalidade.
[...] devemos substituir a imagem da grande arca pela
de uma frota de pequenas arcas, barcas ou sampanas,
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uma miriade de pequenas totalidades, diferentes,
abertas e provisorias, secretadas por filtragem ativa,
perpetuamente reconstruidas, pelos coletivos inteligentes
que se cruzam, se interpelam, se chocam ou se misturam
sobre as grandes 4guas do dilavio informacional. (LEVY,
2010 [1999], p. 163).

Contra a pressio do tempo que passa, elas ddo alento e encorajam
a seguirmos “incompletos”, porém curiosos de aprender ensinando.
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RESUMO

artindo da caréncia que criancas e adolescentes, diagnosticadas
com alguma necessidade educacional especifica possuem,
e visando oferecer subsidios a fim de complementar o processo
de alfabetizacéo, surgem cada vez mais ferramentas que auxiliam esse
processo, dentre as quais destacamos a de cunho tecnologico. Assim,
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neste capitulo objetivamos analisar a configuragdo multimodal de
um aplicativo movel intitulado “ABC Autismo”. Para tal, utilizamos
a perspectiva qualitativa interpretativista de analise documental
com base nas teorias do letramento visual (KRESS; VAN LEEUWEN,
1996; BUNZEN; MENDONCA, 2013) e da multimodalidade (JEWITT,
2009; DIONISIO; VASCONCELOS; SOUZA, 2014), perpassando pelos
estudos sobre as caracteristicas do desenvolvimento cognitivo dos
sujeitos com Transtornos do Espectro do Autismo TEA (BRITO,
2017). O aplicativo, que se encontra disponivel para download na loja
digital dos dispositivos com sistema operacional Android, baseia-se
nas premissas do Programa de Tratamento e Educacdo para Autistas
e Criancas com Déficits - TEACCH e seu principal objetivo é auxiliar
criangas e adolescente no processo de alfabetizacdo por meio da
aprendizagem apoiada no modelo visual.

PALAVRAS-CHAVE: Multimodalidade. Autismo. Tecnologias digitais.
1. INTRODUCAO

A elaboracéo e a construgio de aplicativos voltados para diversos
servigos tém se popularizado nos dltimos anos. Além disso, dispositivos
moveis, tais como tablets e smartphones, se fazem recorrentes cada vez
mais no cotidiano das pessoas. Considerando essas questdes, um dos
pontos que tem merecido destaque, no cenario educacional, diz respeito
ao papel de materiais didaticos adaptaveis que podem, em um primeiro
plano, considerar a potencialidade das tecnologias para o ensino e, em
segundo plano, ajudarem no processo de aprendizagem de criangas que
apresentam dificuldades que limitam tal processo.

Nesse sentido, este capitulo apresenta algumas discussoes
de carater tanto teérico quanto analitico em relacdo ao papel e
a importancia de aplicativos que podem auxiliar o processo de
alfabetizacdo de criancas com Transtornos do Espectro do Autismo
(TEA). Dessa maneira, objetivamos analisar a configuracao multimodal
de um aplicativo digital intitulado “ABC Autismo”.

Para isso, utilizamos a perspectiva qualitativa interpretativista
de analise documental com base nas teorias do letramento visual
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996]; BUNZEN; MENDONCA,
2013) e da multimodalidade (DIONISIO; VASCONCELOS; SOUZA,
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2014), perpassando pelos estudos sobre as caracteristicas do
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos com Transtornos do Espectro
do Autismo TEA (BRITO, 2017).

O aplicativo moével, que se encontra disponivel para download
na loja digital dos dispositivos com sistema operacional Android,
baseia-se nas premissas do Programa de Tratamento e Educacéo para
Autistas e Criancas com Déficits - TEACCH e seu principal objetivo é
auxiliar criancas e adolescente no processo de alfabetiza¢io por meio
da aprendizagem apoiada no modelo visual.

Para dar conta de nossa analise, o capitulo esta organizado em
cinco momentos. No primeiro, apresentamos a base tedrica pautada
nos principios da multimodalidade e um breve histérico acerca dos
Transtornos do Espectro do Autismo — TEA e de suas particularidades
de aprendizado. Ja4 no terceiro momento, apresentamos algumas
premissas importantes para a constru¢io de materiais didaticos,
perpassando pelos materiais didaticos digitais especialmente. No
penultimo momento, expomos as principais concepg¢des de leitura
e, por fim, no quinto e ultimo momento, analisamos e discutimos a
composi¢do multimodal e suas (im)possibilidades para a alfabetizacéo
de criancas com autismo.

2. MULTIMODALIDADE

O ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita, na atualidade,
precisa levar em consideracdo a diversidade dos diferentes modos de
comunica¢Oes existentes, da mesma forma, a esses modos damos o
nome de multimodalidade. Além disso, a diversidade de géneros se
constitui cada vez mais de forma multimodal ou multissemiética, de
acordo com o que menciona Gomes (2017, p. 65):

Em uma sociedade como a nossa, marcada cada vez
mais pela multiplicidade de linguagens presentes
tanto no impresso quanto no digital, tornou-se comum
falar em multimodalidade, multissemiose e em textos/
enunciados multimodais ou multissemidticos. Esses
termos tornaram-se, nos ultimos 20 anos, temas de
grande relevancia e interesse de pesquisa no campo de
estudos da linguagem e ensino.
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Nesse sentido, Rojo (2009) argumenta que o ensino na escola
tem de contribuir para que o aluno “desenvolva certas competéncias
basicas para o trato com as linguas, as linguagens, as midias e as
multiplas praticas letradas (multiletramentos), de maneira critica,
ética, democratica e protagonista” (ROJO, 2009, p. 119). Além disso,
Gomes (2017, p. 50) destaca também que:

para a pratica de ensino de leitura de géneros
multissemidticos por meio de materiais didaticos
impressos ou digitais, é necessario que a escola leve em
consideracdo os letramentos criticos e protagonistas
requeridos atualmente para o trato ético dos discursos na
sociedade globalizada e cada vez mais multissemidtica
na qual vivem os alunos [...] assim como Rojo (2009),
defendo que leitura como réplica ativa que contrapde
ao enunciado alheio a propria voz e que dialoga com
o outro é fundamental para o desenvolvimento de
letramentos criticos com os alunos do Ensino Médio no
trabalho com a leitura de géneros multissemioticos.

Seguindo este viés, Dionisio e Vasconcelos (2013) afirmam que
a sociedade na qual estamos inseridos se constitui como um grande
ambiente multimodal, em que palavras, imagens, sons, cores, musicas,
aromas, movimentos variados, texturas e formas diversas se combinam
e servem de base para estruturar, o que elas chamam de um grande
mosaico multissemiotico. Ou seja, como explicam as autoras “o termo
multimodal, tem sido usado para nomear textos constituidos por
combinacdes de recursos de escrita (fonte, tipografia), som (palavras
faladas, musicas), imagens (desenhos, fotos reais) gestos, movimentos,
expressdes faciais etc” (DIONISIO; VASCONCELOS, 2013, p. 21).

Para Jewitt, 2009 (apud DIONISIO; VASCONCELOS; SOUZA,
2014, p. 48) “Multimodalidade é uma abordagem interdisciplinar que
entende a comunicacio e a representacdo como envolvendo mais que
a lingua”. Partindo desse pressuposto, observamos que os estudos, no
campo da multimodalidade, tém se desenvolvido nas tltimas décadas
a fim de discutir questdes relevantes sobre as mudancas na sociedade,
a exemplo disso, temos a relacdo entre novas midias e as tecnologias.
Jewitt, (2009) apud Dionisio; Vasconcelos; Souza (2014, p. 48) adverte
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que, “as abordagens multimodais tém proposto conceitos, métodos e
perspectivas de trabalho para a colecéo e analise de aspectos visuais,
auditivos, corporificados e espaciais da interacdo e dos ambientes,
bem como da relagdo entre os mesmos”.

Isto posto, a multimodalidade presume que as pessoas constroem
sentido de uma selecdo e a composicdo particular de modos com
énfase na interacdo desses. Assim sendo, toda forma de comunicacio
¢ moldada por normas e regras que operam durante a producdo do
signo, a partir dos estimulos que as pessoas recebem em determinados
contextos sociais. Outrossim, a multimodalidade refere-se a capacidade
de um texto reunir inimeras linguagens além da linguagem verbal.
Entdo, o processo é percebido como fruto da juncdo de diferentes
unidades comunicativas, fazendo com que cada elemento funcione de
maneira auténoma, dando liberdade para que se combinem de diversas
formas, com o intuito de gerar novos sentidos, para que resultem em
um todo com significacdo de complexidade particular.

Diante do exposto, este trabalho foi construido sobre as
perspectivas dos estudos multimodais de carater social, corrente
denominada atualmente de Teoria Social da Multimodalidade ou
Semidtica Social (doravante TSM). Essa teoria tem sua origem nos
estudos do funcionalista britdnico M. Halliday, que desenvolveu a
analise linguistica conhecida como Linguistica Sistémico — Funcional,
cujo pressuposto afirma que as nossas escolhas, quanto ao uso da
lingua, ocorrem em fung¢io do contexto social.

Para esse autor, o contexto social é essencial para as praticas
de linguagem, sendo essa concebida como um modo semidtico
com funcio social. Além disso, Kress e Van Leeuwen (2006[1996]),
desenvolvem os estudos de Halliday para a descrigio e a compreensio
do potencial semidtico dos elementos visuais, sonoros e graficos, que
podem constituir um texto (DIONISIO; VASCONCELOS; SOUZA,
2014). De acordo com Brito (2017, p. 22):

O uso de recursos visuais também ¢é sistematicamente
destacado quando o assunto é interven¢do nos TEA.
A utilizagdo de recursos visuais como desenhos, figuras,
fotografias, videos ou objetos concretos associados ao
aspecto que se pretende desenvolver ou a atividade
planejada, pode ajudar na compreensio e interesse de
criancas e adultos com TEA.

47



Partindo dessas conjecturas, a TSM, se desenvolve com o objetivo
de esclarecer a atuagdo, a producéo e a apreensio dos significados nos
diversos discursos e condutas sociais (SANTOS, 2006), com as criancas
e adultos com TEA o uso de “histdrias sociais para situacdes sociais
do cotidiano, como cumprimentar as pessoas, esperar sua vez para
falar, despedir-se, etc” (BRITO, 2017, p. 23), funcionam como métodos
de intervengdes que visam o desenvolvimento social, emocional,
intelectual, dentre outros, desses sujeitos.

3. TRANSTORNOS DO ESPECTRO DO AUTISMO

A expressdo autismo deriva do grego “autos” que significa “eu
proprio” e refere-se a alguém introvertido e abstraido em si préprio
(FERREIRA; DECHICHI; SILVA, 2012). Em 1911, Eugen Breuler
utilizou o termo Autismo para “designar a perda do contato com a
realidade, o que acarretava uma grande dificuldade ou impossibilidade
de comunica¢do” (GADIA; TUCHMAN; ROTTA, 2004 apud MAUES,
2016, p. 16). No entanto, no estudo de Breuler, tais caracteristicas
referem-se como “um modo de funcionamento mental caracteristico
da esquizofrenia” (FERREIRA et al, 2012, p. 289), ou seja, estava
associado a outra patologia.

Em 1943, o termo é utilizado pelo psiquiatra austriaco Léo Kanner,
para descrever a sindrome do autismo infantil precoce, diferenciando-a
de outras psicoses graves da infancia, em seu trabalho intitulado
“Alteragdes Autisticas do Contato Afetivo (Autistic Disturbances of
Affective Contact, 1943)” (FERREIRA et al, 2012; MAUES 2016). Em
1944, o médico vienense Hans Asperger emprega o termo “Psicopatia
autista” ao divulgar o resultado de seus estudos de casos realizados
com varias criancas que recebiam atendimento no Departamento de
Pedagogia Terapéutica da Clinica Pediatrica Universitaria de Viena
(FERREIRA et al, 2012). Segundo Bosa (2002), Asperger descreveu
algumas caracteristicas nido mencionadas nos estudos de Kanner,
e incluiu os casos envolvendo comprometimento organico.

A partir desses estudos, intensas discussdes sobre a natureza e
a etiologia do autismo surgiram, construindo-se um corpo crescente e
significativo de informacdes no inicio dos anos 1960. Tais evidéncias
apontavam para o autismo enquanto um transtorno cerebral presente
desde a infancia, sendo identificados casos em todos os paises, grupos
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socioecondmicos e étnico-raciais, até entdo investigados (KLIN, 2006
apud MAUES, 2016).

Em 1980, a Associagdo Americana de Psiquiatria revisou o
Manual Diagnéstico e Estatistico dos Distirbios Mentais (DSM)
e classificou o autismo em um sistema multifatorial que obedece a
trés critérios classicos: “isolamento social, distirbio de comunicacio
verbal e ndo verbal e repeticio de movimentos e de fala com inicio na
primeira infancia, sendo a idade maxima de manifestacio de 36 meses
de idade” (MAUES, 2016 p. 19), esses critérios passaram a integrar a
Classificacio Internacional de Doencas (CID). Apds intensas discussdes
sobre a classificacdo do autismo, concordamos com Bosa (2006, p. 48)
que nos presentes dias destaca que:

O autismo ¢é classificado como um transtorno invasivo
do desenvolvimento que envolve graves dificuldades ao
longo da vida nas habilidades sociais e comunicativas
- além daquelas atribuidas ao atraso global do
desenvolvimento - e também comportamentos e
interesses limitados e repetitivos.

Atualmente, os profissionais da satde utilizam a décima edigao
(1993) da CID-10 e a quinta edigio (2013) do Manual Diagnostico e
Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-V-TR) para diagnosticarem
o autismo. Esses manuais de classificacio utilizam os termos
Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) e Transtorno Invasivo
do Desenvolvimento (TID), respectivamente. Sdo praticamente as
mesmas patologias e critérios, apenas com as nomenclaturas e nimero
de categorias diferentes (MAUES, 2016; BRITO, 2017). Segundo a
DSM-V (2013) apud Brito (2017 p. 12) as pessoas dentro do TEA podem
apresentar as seguintes caracteristicas:

A - Deficiéncias persistentes na comunicacéo e interacio
social: 1. Limita¢do na reciprocidade social e emocional;
2. Limitagdo nos comportamentos de comunicac¢do nio
verbal utilizados para interacdo social; 3. Limitagdo em
iniciar, manter e entender relacionamentos, variando de
dificuldades com adaptacdo de comportamento para se
ajustar as diversas situac¢des sociais.
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B - Padrdes restritos e repetitivos de comportamento,
interesses ou atividades, manifestadas pelo menos por
dois dos seguintes aspectos observados ou pela historia
clinica: 1. Movimentos repetitivos e estereotipados no
uso de objetos ou fala; 2. Insisténcia nas mesmas coisas,
aderéncia inflexivel as rotinas ou padroes ritualisticos
de comportamentos verbais e nio verbais; 3. Interesses
restritos que sdo anormais na intensidade e foco; 4. Hiper
ou hiporreativo a estimulos sensoriais do ambiente.

C - Os sintomas devem estar presentes nas primeiras
etapas do desenvolvimento. Fles podem nio estar
totalmente manifestos até que a demanda social exceder
suas capacidades ou podem ficar mascarados por
algumas estratégias de aprendizado ao longo da vida.

D - Os sintomas causam prejuizo clinicamente
significativo nas areas social, ocupacional ou outras areas
importantes de funcionamento atual do paciente. E esses
distarbios ndo sdo melhores explicados por deficiéncia
cognitiva ou atraso global do desenvolvimento.

Mediante a identificacdo das caracteristicas, o TEA é subdividido
em trés niveis de gravidade: 1. Exigindo apoio; 2. Exigindo apoio
substancial; 3. Exigindo apoio muito substancial. Brito (2017), afirma que
odiagnodsticondo tema finalidade de rotular ou sentenciar negativamente
a pessoa diagnosticada com TEA, pelo contrario, o diagnostico visa
colaborar na comunicacio entre os profissionais, que por sua vez
auxiliam e direcionam as interven¢des que favorecem o desenvolvimento
das areas de maior comprometimento do TEA: cognitiva, comunicacéo
e comportamento e para que ocorra uma intervencdo de qualidade,
é necessario analisar e compreender como a crianga com TEA processa as
informacoes do ambiente e como ele responde aos diferentes estimulos
vindos das pessoas, dos objetos e dos diferentes contextos (BRITO,
2017). E assim, compreender que as pessoas com TEA apresentam
dificuldades e habilidades em graus que variam de acordo com o seu
desenvolvimento social, linguistico, cognitivo, motor e emocional, ou
seja, com a individualidade de cada um (BRITO, 2017).
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4. MATERIAL DIDATICO

Ao falarmos em ensino e aprendizagem é inevitavel nio pensar
em todo o percurso desse processo dialogico. Esta trajetoria nos conduz
a anélise dos possiveis instrumentos que permitem ou contribuem
para o alcance dos objetivos pedagogicos de todos os envolvidos em
tal processo. Os recursos mais acessados para esse fim sao os materiais
didaticos que, segundo Rangel (2005, p. 25) podem ser compreendidos
como ‘“‘qualquer instrumento que utilizamos para fins de ensino/
aprendizagem”. Para Bandeira (2009, p. 15) “a defini¢do de material
didatico vincula-se ao tipo de suporte que permita materializar o
conteudo”, podendo este ser impresso e digital.

Nesse viés, é possivel encontrarmos materiais didaticos como:
“jogos, abacos, blocos logicos e brinquedos educativos” (BANDEIRA
2009, p. 14), que servem a diversos objetivos didaticos. Para Rojo (2005,
p-3) “os materiais didaticos, se bem escolhidos e usados, se de qualidade
e adequados ao planejamento do professor, sdo grandes instrumentos
de apoio no processo de ensino-aprendizagem’. Para Leffa (2007, p.16)
“a producdo de materiais é também um processo sistematico e de
complexidade variada”, mas que também é uma area “essencialmente
pratica” (LEFFA, 2007). Isto posto, uma producéo relevante como essa,
envolve uma série de etapas que se forem ignoradas ou mal elaboradas
podem comprometer a obtencdo de um resultado positivo do processo,
pois o objetivo da producdo de materiais didaticos é a criagdo de um
instrumento de ensino e aprendizagem (LEFFA, 2007), capaz de atender
as especificidades educacionais de determinados sujeitos.

Dentro da area de produgio de material didatico, atualmente,
destaca-se a producéo de materiais didaticos digitais que se constituem
por meio de inimeras experiéncias de uso das midias digitais e da
incorporacdo das tecnologias digitais ao ensino e aprendizagem de
alunos, principalmente ao que tange os alunos com TEA. Pois, permite
a incluséo de diversos profissionais que atuam em diferentes campos
e que juntos visam desenvolver materiais educacionais que facilitem a
aquisi¢ao de conhecimentos.

De acordo com Ferreira (2012, p. 38) a producio de materiais
didaticos digitais é orientada por algumas caracteristicas:
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Reusabilidade:® capacidade de ser wusado e
adaptado em diferentes contextos e situacdes ensino;
educativo: direcionado ao contexto educacional;
interoperabilidade: capacidade de operagio em
plataformas de sistemas diferentes; acessibilidade:
facilidade para ser identificado, recuperado e distribuido
viabilizada pelo uso de metadados; durabilidade:
capacidade relacionada ao tempo de vigéncia do
conteudo informativo do objeto; independéncia:
capacidade de utilizagdo independente dos sistemas
em que foram criados; generalizacio: capacidade para
construcdo de novos objetos derivados dele, bem como
a capacidade de atualizacdo ou modificacio por meio
de colaboracio para novas versdes e; flexibilidade:
capacidade de combinacéo para utilizacdo em propostas
em diferentes areas do saber.

Essas caracteristicas visam a “disponibilidade técnica para
a distribuicio e operacio em diferentes plataformas virtuais
de aprendizagem” (FERREIRA, 2012 p. 39). Segundo a autora,
a producdo de materiais didaticos digitais deve ser de acordo com
as necessidades e os objetivos da aprendizagem, ndo deve ser uma
produto fechado e nem seguir a um dnico modelo, jA que “sua
estrutura depende em grande parte do uso criativo, tanto da midia
digital como das estratégias pedagdgicas adotadas no modelo
pedagogico” (FERREIRA, 2012 p. 41).

5. CONCEPCOES DE LEITURA

No decorrer de toda a historia da humanidade, o ato de ler e
escrever vem desempenhando um importante papel, quer seja a
nivel pessoal ou a nivel social. Assim sendo, torna-se necessario que
facamos uma breve discussio acerca das concepg¢des de leitura, para a
melhor compreensédo do nosso objeto de pesquisa, que séo os recortes
das fases do aplicativo ABC AUTISMO, com o intuito de analisar como
se configura o letramento visual/multimodal presente no mesmo.

5  Grifos nossos.
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Partindo da necessidade em se discutir acerca das concep¢des de
leitura, Gomes (2017) cita que a leitura compreende-se como objeto de
ensino que é trabalhada nas praticas de letramento escolar. Ademais,
com o intuito de situar essa discussio, o autor considera que:

na area de estudos da linguagem, intimeros sdo os
autores que, no Brasil, a partir de meados dos anos 80
e inicio dos anos 90 do século passado, comecaram a
realizar — e ainda realizam - investigacdes que objetivam
compreender e também propor o fenémeno da leitura
como algo dindmico, interativo, libertador. (GOMES,
2017, p. 27).

Dado a relevancia em se discutir a respeito de leitura, fazemos o
seguinte questionamento: mas afinal, o que é leitura? Leffa (1996, p. 9)
salienta que “o processo de leitura pode ser definido de varias maneiras,
dependendo ndo s6 do enfoque dado (linguistico, psicolégico, social,
fenomenologico, etc.), mas também do grau de generalidade com que se
pretenda definir o termo”. Neste mesmo viés, o autor explica que:

a leitura é basicamente um processo de representagio.
Como esse processo envolve o sentido da visdo, ler
é, na sua esséncia, olhar para uma coisa e ver outra.
A leitura ndo se d4 por acesso direto a realidade, mas
por intermediacdo de outros elementos da realidade.
[Ou seja], nessa triangulacdo da leitura o elemento
intermediario funciona como um espelho; mostra um
segmentodomundo que normalmente nadatemavercom
sua propria consisténcia fisica. [Entéo], ler é, portanto,
reconhecer o mundo através de espelhos. Como esses
espelhos oferecem imagens fragmentadas do mundo,
a verdadeira leitura s6 é possivel quando se tem um
conhecimento prévio desse mundo. (LEFFA, 1996, p. 9).

Mesmo a leitura sendo de uma maior acepgio, ela nido se
processa somente por meio da lingua, mas também através de sinais
ndo linguisticos. Por exemplo, pode-se ler tristeza nos olhos de alguém,
a sorte na mao de uma pessoa ou o passado de um povo nas ruinas de
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uma cidade. Isto é, torna-se errdneo dizer que a leitura s6 é feita tendo
como base a palavra escrita, o aceitavel ou o certo, é dizermos que a
leitura pode ser feita a partir de tudo que nos cerca e que de alguma
maneira nos atribua significacdo (LEFFA, 1996).

Para alguns autores, a leitura pode ser compreendida como
um processo de interagdo, ou seja, como sendo uma atividade
demasiadamente complexa de producdo de sentidos, onde estejam
inevitavelmente relacionadas ao autor, texto, leitor e contextos
(GOMES, 2017).

Neste sentido, Leffa (1996) relata que “erros de leitura oral sdo
vistos como provas de deficiéncia em leitura. [E que] a leitura é um
processo linear que se desenvolve palavra por palavra”. Seguindo esta
logica, (LEFFA, 1996, p. 45) diz que “o papel do leitor é importante
nio s6 na compreensdo do texto mas também no desenvolvimento
da habilidade da leitura. A capacidade que temos de refletir sobre
o que fazemos pode também nos ajudar a desenvolver estratégias
adequadas de leitura”.

A leitura para a crianga e o adulto autista desempenha um papel
de incentivo para o desenvolvimento ndo s6 das habilidades cognitivas,
mas também no desenvolvimento de outras competéncias que perpassam
pelo campo social e emocional. Brito (2017, p. 23), recomenda que a
leitura com autistas comece por “livros que contenham muitas imagens
grandes e coloridas e histérias curtas”, buscando sempre contetidos que
sejam do interesse da crianca ou do adulto com TEA.

6. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Partindo da discussio apresentada no decorrer deste trabalho,
e considerando que o principal objetivo do aplicativo mével ABC
Autismo é o de auxiliar criancas e adolescentes com TEA no processo
de alfabetizacdo por meio da aprendizagem apoiada no modelo visual,
pretendemos, neste primeiro momento, analisar as caracteristicas
multimodais que o aplicativo possui, objetivando discutir o potencial
do letramento visual desse material para o processo de alfabetizacio
de criancas com Transtornos do Espectro do Autismo — TEA. Para isso,
partiremos de uma perspectiva de analise documental de abordagem
qualitativa e interpretativista. Desta maneira, faremos inicialmente a
apresentacdo do referido aplicativo.
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7. ABC AUTISMO: COMPOSICAO MULTIMODAL E SUAS (IM)
POSSIBILIDADES PARA A ALFABETIZACAO DE CRIANCAS COM
AUTISMO

O aplicativo mével ABC Autismo é um recurso de aprendizagem
movel que foi desenvolvido por um grupo de alunos pesquisadores do
Instituto Federal de Alagoas — IFAL Campus Maceio, sob a orientacéo
da professora Dra. Ménica Ximenes, responsavel pela coordenadoria
de informatica do IFAL — Campus Maceié.

O projeto também contou com a colaboracdo de pessoas
vinculadas a Associacdo de Amigos do Autista Alagoas AMA-AL,
onde os pesquisadores concentraram o seu campo de pesquisa, com o
intuito de testar a funcionalidade e a aceitabilidade do aplicativo com
as criancas autistas atendidas na referida institui¢do. Assim sendo,
o aplicativo propde-se em auxiliar criancas e adolescentes com
dificuldades no processo de aprendizagem.

O aplicativo ABC Autismo, encontra-se disponivel para
download na loja digital Play Store dos dispositivos com sistema
operacional Android e conta com mais de 100.000 downloads e esta
disponivel em trés idiomas: Portugués, Espanhol e Inglés. O Aplicativo
baseia-se nas premissas do Programa de Tratamento e Educagao para
Autistas e Criancas com Déficits - TEACCH, e seu principal objetivo é
auxiliar no processo de aprendizagem de criangas autistas por meio de
divertidas atividades interativas.

Em nossa analise observamos que a interface do aplicativo é
autoexplicativa, simples e funcional. Os comandos para a execucéo das
atividades sdo diretos e precisos e contam com o auxilio sonoro, visando
atender as especificidades de aprendizagem do seu publico alvo.

O aplicativo divide-se em quatro niveis de dificuldades, cada
um com dez fases interativas que ao final totalizam quarenta telas,
e mediante a execucdo de cada fase a crianca ganha trés estrelas.
Ressaltamos que o aplicativo recompensa a execucdo da tarefa e que
esta permite ao usuario avancar para a fase seguinte, nesse processo
as criancas recebem auxilio sonoro que indicam erros, acertos e
concluséo da atividade.

O primeiro nivel consiste em atividades de transposi¢do de
imagens de objetos concretos (bola, boneca, maca, etc.), de diferentes
formas, tamanhos e cores da area de armazenamento (esquerda) para
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area de execucéo (direitas), estimulando assim, o desenvolvimento da
coordenacio motora das criangas. Todas as atividades sdo imagéticas e
nao ha informacdes além daquelas necessarias para a execugéo da tarefa.

O segundo nivel continua com a proposta da transposicdo de
imagens, e insere atividades de pareamento de cor. Outra caracteristica
importante é o posicionamento dos elementos na area de armazenamento
que agora se apresentam aleatoriamente, evitando assim que a crianga
autista decore a possivel ordem de execucio da atividade, levando-a a
refletir sobre suas a¢des para executar a tarefa, potencializando, desta
forma, o seu desenvolvimento cognitivo e aprendizado.

O terceiro nivel apresenta a mesma estrutura dos niveis anteriores
e insere a nocdo de outras configuracdes possiveis para um mesmo
elemento, tais como: sombra, figura, silhueta, e caracteristicas ou partes
exclusivas de um objeto que sdo evidenciadas através do uso de quebra-
cabecas, que apresentam cortes simples e geométricos dividindo as
figuras em partes iguais tanto na horizontal quanto na vertical.

No quarto e ultimo nivel, cujo foco é a alfabetizacéo, na nossa
visdo é o nivel de maior complexidade do aplicativo, pois apresenta
atividades com as vogais, formacéo silabica e formacdo de palavras,
dentro das configura¢des desenvolvidas nos niveis anteriores. No
entanto, identificamos que ao contrario dos niveis pregressos, em
que havia um certo processo gradativo de conteudos, neste nivel,
o aplicativo apresenta uma “quebra” na progressédo das atividades.

Além disso, por se tratar de atividades de alfabetizacao o nivel
ndo utiliza os sons das letras, silabas ou palavras para reforcar o
aprendizado, tdo pouco apresenta qualquer tutorial introdutério para
as fases posteriores.

Na primeira fase do referido nivel, as criangas tém acesso
a uma tela com vogais, que aparecem desordenadas na area de
armazenamento e ordenadas na area de execucdo. A proposta é que
a crianca faca a transposicdo da area de armazenamento para a area
de execugdo, pareando as vogais. No entanto, observamos que para a
crianca realizar o correto pareamento das vogais, torna-se necessario
o conhecimento prévio das proprias. Sem isso, a fase torna-se apenas
uma atividade de pareamento imagético, sem que a crianca realmente
aprenda a identificar e nominar as vogais.

Na segunda fase, sdo apresentadas as primeiras trés letras do
alfabeto e seguem com a mesma dinamica da primeira fase. A tela da
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terceira fase exibe na area de armazenamento as silabas ja formadas
para que as criangas transponham para a area de execugao, onde
irdo formar palavras dissilabas que estdo acompanhadas por sua
representacdo imagética.

Analisando essa fase, nos deparamos novamente com a “quebra”
do progresso das atividades. Pois, no processo de alfabetizacio,
é de suma importancia a apresentacdo de todas as vogais e de todas
as consoantes para s entdo, trabalhar-se a formacéo silabica. Essa
sumarizacdo de conteudos existentes nestas fases, pode comprometer
o aprendizado da crianga autista, haja vista suas dificuldades de
aprendizado que requerem contetidos completos e sistematicos.

Da quarta a décima fase, o nivel apresenta atividades de formagao
de palavras com as suas respectivas representacdes imagéticas. As
letras sao exibidas embaralhadas na area de armazenamento e devem
ser transferidas para a area de execugdo com o intuito de formar o
nome da figura ali representada. Notamos que as palavras trabalhadas
nas atividades sdo de diferentes niveis de complexidade e que variam
entre dissilabas e trissilabas, sem que haja uma progressdo de uma
para outra, sendo apresentadas de maneira aleatéria, o que reforca a
“quebra” na gradacéo das atividades, podendo desencadear a auséncia
de interesse por parte do aprendiz autista.

8. CONSIDERACOES FINAIS

O uso de aparatos tecnoldgicos, como computadores, tablets,
celulares, aplicativos e kits de robética, despertam o interesse de
muitas criancas com TEA e podem ser empregados como importantes
ferramentas no processo de ensino e aprendizagem destas.

Essas ferramentas atreladas ao uso dos principios da
multimodalidade, destacam-se por sistematizarem a utilizacdo
de recursos visuais como desenhos, figuras, fotografias e videos,
visando o desenvolvimento cognitivo e a superacio das dificuldades
de aprendizado, de habilidades comunicativas, sociais e académicas
que podem ser promovidas com o auxilio destes e de outros recursos
tecnologicos, tornando-se grandes aliados em diferentes processos
de aquisi¢éo de saberes, principalmente no que tange a alfabetizagéo.

O aplicativo ABC Autismo é um exemplo de como as tecnologias
podem utilizar recursos multimodais para auxiliar o desenvolvimento
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das criancas autistas. Nossa analise, conclui que a proposta geral do
aplicativo é satisfatoria. No entanto, constatamos que o aplicativo é
eficiente em cumprir os objetivos propostos em seus primeiros trés
niveis, cujas atividades sdo todas imagéticas com uma progressio
adequada ao objetivo da aprendizagem.

O quarto e dltimo nivel é composto por atividades voltadas para
a alfabetizacio e visam ensinar as habilidades basicas de letramento, no
entanto, identificamos uma “quebra” na progressao dessas atividades,
pois ndo hi exercicios de introdugéo a formacéo de palavras suficientes
para esse trabalho. Logo, notamos que esse distanciamento entre
os exercicios imagéticos e os de formacdo de palavras podem vir a
comprometer o processo de aprendizagem dos autistas.
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RESUMO

s avancos das Tecnologias Digitais da Informacdo e
Comunicacédo (TDIC) tém facilitado o acesso e a circulagio de
informacéo de forma cada vez mais rapida. Além disso, essas

tecnologias tém impactado cada vez mais as praticas do letramento
escolar, apesar de ainda serem pouco utilizadas nesse contexto. Nesse
viés, o objetivo deste capitulo é apresentar uma analise, de abordagem
qualitativo e interpretativista, de um Objeto digital de aprendizagem
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- Viagem Espacial, disponivel no Banco Internacional de Objetos
Educacionais do Ministério da Educacéo. A anélise foi feita com base na
abordagem tedrica da Pedagogia dos Multiletramentos (Grupo de Nova
Londres, 1996; COPE; KALANTZIS (2006[2000]), sendo considerados
aspectos relacionados a multimodalidade ou multissemiose desse
objeto em sua configuracio composicional no que diz respeito aos
diferentes recursos semioéticos/ comunicativos/semioses (linguagem
verbal escrita, imagem, sons e musica) que o constituem, bem como
sobre alguns principios que esse recurso digital pode favorecer ao
ensino e aprendizagem de lingua portuguesa em relagdo ao processo
de alfabetizacdo. Os resultados da analise evidenciam que o objeto
digital apresenta-se de forma multissemiotica a partir da integracdo de
semioses/linguagem que podem auxiliar no processo de alfabetizacio
com o apoio de tecnologias digitais.

PALAVRAS-CHAVE: Tecnologias digitais. Ensino. Multiletramentos.
Objetos de aprendizagem.

1. INTRODUCAO

Com a rapida ascensio e expansdo das Tecnologias Digitais da
Informacio e Comunicag¢io (TDIC) no contexto contemporaneo, vemos
que essas tecnologias ja estdo sendo refletidas e sentidas - pelo menos
parcialmente - na educacéo e exigindo dos professores a ampliacao de
suas metodologias e novos saberes profissionais (TARDIF, 2002), bem
como impondo a necessidade de mudancas nas maneiras de trabalhar
os conteudos escolares (ALMEIDA; VALENTE, 2012).

Diante disso, surge também a necessidade de elaboragéo
de materiais didaticos que possam ajudar na incorporacdo dessas
tecnologias ao curriculo, mas que também possam responder as
realidades locais e as necessidades de aprendizagem dos alunos.

Assim, entre os inimeros materiais didaticos que ganham
destaque atualmente estdo os Objetos de Aprendizagem ou Objetos
digitais de Aprendizagem (OA) ou (ODA), os quais servem como
instrumentos catalizadores do processo de ensino e aprendizagem de
diversos conteudos.

Com o avanco das tecnologias, dentro do ambiente escolar,
tornou-se também um grande desafio aliar o plano didatico, isto é,
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aquilo que é proposto e legitimado pelo curriculo ao uso e habito dos
alunos com os equipamentos digitais.

A incorporacdo das TDIC, portanto, a pratica pedagogica e
a integracdo delas ao curriculo apresenta um conjunto de desafios,
que revelam os embates trazidos pela presenca dessas tecnologias na
sociedade e no pensamento de professores e estudantes (ALMEIDA;
VALENTE, 2012), quando sdo vistas como vilds e ndo como
potencialidades para o ensino. Dessa maneira, estamos diante de um
percentual grande de alunos e professores que estdo habituados com
uso da cultura digital, mas que ainda ndo conseguem fazer o manuseio
dessa cultura para fins educacionais.

Nesse sentido, assim como Cope e Kalantzis (2006 [2000])
defendemos que uma didatica que considera uma Pedagogia de
Multiletramentos seria um caminho para que o ensino possa
incorporar, de forma integrada ao curriculo, as tecnologias digitais e
praticas de design, com as quais os estudantes possam se apropriar
dos designs digitais disponiveis hoje, isto é, que possam desenvolver
conhecimento pratico e competéncias técnicas para serem um “usuario
funcional”, mas somente isso néo basta, é preciso também que sejam
leitores criticos desses designs (ROJO; MOURA, 2012).

Desse modo, neste capitulo propomos algumas reflexdes a partir
da analise de aspectos relacionados a multimodalidade ou multissemiose
de um Objeto Digital de Aprendizagem - Viagem Espacial, do Banco
Internacional de Objetos Educacionais - voltado para a educacéo infantil,
mas especificamente para o processo de alfabetizacdo. Intentamos,
portanto, discutir a configuragdo composicional desse objeto no que
diz respeito a diferentes recursos semidticos/comunicativos/semioses
(linguagem verbal escrita, imagem, sons e musica) que o constituem,
bem como sobre alguns principios que esse recurso digital pode
favorecer ao processo de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa
no que diz respeito a etapa de alfabetizacéo.

Cabe destacar que nossa intencdo nido é discutir aspectos
relativos a boa ou mé adequacéo desse objeto digital para o processo de
ensino e aprendizagem, mas apenas analisar a potencialidade e limites
desse material didatico digital a partir de uma proposta didatica que
considere multiletramentos no processo de alfabetizacéo.

Assim, este capitulo organiza-se em 3 (trés) secdes. Na primeira,
apresentamos algumas discussdes sobre tecnologias digitais e ensino;
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na segunda tratamos sobre multiletramentos e a relacdo entre essa
proposta tedrico-metodolégicas com materiais didaticos digitais. Por
fim, na terceira secdo, analisamos e refletimos sobre a composicdo
multissemiotica do objeto digital Viagem Espacial.

2. TECNOLOGIAS DIGITAIS: CONTRIBUICOES E PERSPECTIVAS PARA
O ENSINO

As tecnologias digitais estdo cada vez mais sendo utilizadas
para a realiza¢do de forma rapida, eficaz e acessivel de tarefas que
demandam mais flexibilidade na nossa vida cotidiana. Exemplo disso
sd0 os usos que fazemos de inimeras ferramentas e aplicativos que
estdo disponiveis em diferentes plataformas digitais para pagamentos
de contas, apresentacéo de trabalhos académicos, leitura de livros, etc.,
contudo, apesar de estarem presentes em diversas praticas sociais, tais
tecnologias ainda sdo pouco exploradas nas praticas educacionais.

Além disso, também é perceptivel que a adaptacdo dessas novas
tecnologias, para a sala de aula, proporciona a quebra de estruturas
pré-estabelecidas no curriculo, nos sistemas, nos processos e nas agoes
no ambiente escolar.

As TDIC proporcionaram, portanto, novas praticas de leitura
e escrita e possibilitam a integracdo de multiplas linguagens na
construcdo dos textos contemporaneos, ou seja, imagens associadas
aos textos escritos introduzem novos significados. E nesse sentido que
Soares (2002, p. 146) nos faz compreender que:

Estamos vivendo, hoje, a introdu¢io, na sociedade, de
novas e incipientes modalidades de praticas sociais de
leitura e de escrita, propiciadas pelas recentes tecnologias
de comunicagdo eletronica - o computador, a rede
(a web), a Internet. E, assim, um momento privilegiado
para, na ocasido mesma em que essas novas praticas de
leitura e de escrita estdo sendo introduzidas, captar o
estado ou condi¢do que estdo instituindo: um momento
privilegiado para identificar se as praticas de leitura e de
escrita digitais, o letramento na cibercultura, conduzem
a um estado ou condicdo diferente daquele a que
conduzem as praticas de leitura e de escrita quirograficas
e tipograficas, o letramento na cultura do papel.
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Dessa forma, para que haja a incorporacio das TDIC ao
curriculo é necessario que as atividades que os alunos desenvolvem
sejam relacionadas com suas vivéncias cotidianas, instrumentadas
com os meios tecnoldgicos disponiveis podendo assim ajudar na
aprendizagem e isso requer também uma pedagogia, isto é, um novo
modo de ensino e aprendizagem.

3. MULTILETRAMENTOS NO ENSINO E MATERIAIS DIDATICOS
DIGITAIS

Hoje, estamos diante de uma gama de instrumentos que
possibilita a organizacdo de saberes e conhecimentos, podendo
esses serem compartilhados e exercitados em tempo real e de forma
sistematizada. Essa nova forma de aprendizagem, caracterizada por
Santaella (2013) como aprendizagem ubiqua, possibilita termos acesso
a diversas informacdes e conhecimento. Podemos pensar, portanto, em
um curriculo que associe os diferentes sistemas semiéticos e as multiplas
linguagens nas produgdes que hoje estdo presentes na paisagem
comunicacional da sociedade e que os alunos utilizam a todo momento.

Era nesse sentido que o Grupo de Nova Londres, em 1996,
formulou um manifesto intitulado A pedagogia dos multiletramentos
- projetando futuros sociais que, segundo Rojo (2012), apresenta as
principais preocupacdes do grupoemrelagio asociedade contemporénea,
principalmente no que diz respeito a globalizacdo progressiva que
vem ocorrendo e que tem afetado as questdes educacionais e também
culturais. Assim, uma das indagac¢des do grupo era:

O que é uma educagio apropriada para mulheres, para
indigenas, para imigrantes que ndo falam a lingua
nacional, para falantes dos dialetos ndo padrio?
O que é apropriado para todos no contexto de fatores de
diversidade local e conectividade global cada vez mais
criticos? (GRUPO DE NOVA LONDRES, 1996], p.10).

Para Rojo (2012, p. 2) o conceito de Multiletramentos direcio-
na-se para dois tipos de multiplicidades presentes em nossas
sociedades urbanas contemporaneas: a multiplicidade cultural das
populacoes e a multiplicidade semidtica de constitui¢do dos textos por
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meio dos quais ela se informa e se comunica. Em relacdo ao primeiro
tipo de multiplicidade, Rojo (2012) destaca que hoje vivemos em uma
sociedade que esta rodeada de producdes culturais, as quais estdo em
efetiva circulagdo social, como um conjunto de textos hibridos de
diferentes letramentos, ou seja, vivemos em constante contato com
diversas culturas.

Nesse sentido, podemos pensar o ensino a partir de uma
pedagogia de multiletramentos que prioriza um trabalho em que
tanto o professor quanto aluno sejam protagonistas dos processos
de ensino e aprendizagem, processo este configurado como ativo,
din&dmico e transformacional e que considera tanto praticas culturais
locais quanto globais.

Ja em relacdo a multiplicidade semidtica, essa diz respeito aos
modos/recursos semiodtico ou semioses/linguagens presentes ou que
constituem textos a nossa volta, seja nos textos impressos, como
jornais, seja aqueles que nascem com as novas midias e tecnologias
digitais como animacdes, stop motion, animes, remixes, mashups,
videoclipes, fanclips, fanfics.

Para Rojo (2012, p.19) esses novos géneros, que surgem com as
tecnologiasdigitais,integradoscom “imagenseoarranjodediagramacéo,
impregnam e fazem significar os textos contemporaneos - quase tanto
ou mais que os escritos ou a letra”. Essa configuracio possibilita o
que Rojo (2012) denomina de “multimodalidade ou multissemiose dos
textos contemporaneos, que exigem multiletramentos.

Além desses apontamentos acerca da multiplicidade cultural,
linguistica e multissemidtica, a proposta de uma pedagogia pautadas
em multiletramentos aponta para um ensino por meio de uma
pedagogia da aprendizagem por design (KALANTZIS; COPE, 2012),
que consiste em interpretagdes e ressignificacdes que sdo possiveis de
serem praticadas em diferentes contextos, tendo como caracteristica o
dinamismo, o interesse pessoal e capacidade de transformagao.

Para o Grupo, o processo de construcdo de sentidos se constitui
a partir de trés pontos que estdo em relagdo constante: available
designs, designing e redesigned. O Available Design é aquilo que esta
disponivel pelas formas de representagao, os recursos contextuais e
culturais para a producéo de sentido.

O Designing caracteriza-se pela utilizacdo dos contetidos
disponiveis para a construcdo e recontextualizacido daquilo que o aluno
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considere util, e por fim, o Redesigned é a transformacio de novos
sentidos pelo sujeito, adaptados para um novo contexto, que envolve a
criatividade, o dinamismo, o interesse e a motiva¢io (BEVILAQUA, 2013).

No diagrama 1, podemos observar os 4 (quatro) objetivos
formativos da Pedagogia dos Multiletramentos:

Diagrama 1 — Mapa dos Multiletramentos

Competéncia técnica Entende como diferentes
Conhecimento pritico tipos de textos e de
tecnologias operam

Entende que tudo o que
é dito e estudado é fruto
de selecao prévia de novos modos

Usa o que foi aprendido

Fonte: Rojo (2012) com adaptacdo de GNL (1996).

Assim, como usuario funcional os alunos precisam saber operar
os dispositivos, aplicativos e programas. Como criadores de sentidos,
eles ndo sdo mais meros receptores e consumidores, mas passam a
serem produtores de conteudo, criando e colaborando com os sentidos.

No entanto, desenvolver as caracteristicas de criador de sentidos
sO sera possivel se o aluno for um analista critico, isto é, capaz de
analisar, filtrar e apurar informagdes auténticas, para que por fim, ele
seja de fato um transformador de sentidos, utilizando o que aprendeu
para criar conteidos modificados e significativos que tenham, de
preferéncia, algum impacto social e politico.

Em publica¢bes mais recentes com reformulagdes das propostas
iniciais da pedagogia dos multiletramentos feitas pelo GNL (1996),
Cope e Kalantzis (2009) apresentam mudangas em relacio a esses
quatro eixos/gestos didaticos (ROJO, 2012), devido ao confronto com o
movimento Back to Basics, que ecoou forte na Comunidade Europeia
e nos Estados Unidos.

Os autores redefinem os eixos/gestos didaticos como “knowledge
processes” (processos de conhecimento), mas continuam apresentando
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algumas sistematiza¢oes dos fundamentos pedagdgicos apresentados no
texto de 1996. Assim, Cope e Kalantzis (2015) salientam que essa nova
proposta, diferentemente da anterior, apresenta maior énfase sobre o
aspecto da multimodalidade, devido justamente a passagem da Web 1.0
para a Web 2.0, bem como ao surgimento de novas midias e tecnologias.

Na reconfiguracéo do texto de 1996 para os de 2009, 2012 e 2015,
sdo apresentados nao mais 4 (quatro) eixos e sim 8 (oito) que englobam
0 “o que” e 0 “como” da proposta da pedagogia dos multiletramentos
para o processo de ensino-aprendizagem.

Dessa maneira, temos a reconfiguracédo feita pelos autores da
operacionalizagio da proposta pedagdgicade 1996 do GNL para processos
de conhecimentos que constituem a pedagogia da aprendizagem por
design (COPE; KALANTYZIS, 2015). Nessa reconfiguracéo feita por eles,
tem-se: pratica situada como a experienciacdo; instrucio explicita como
a conceituacgdo; enquadramento critico caracterizado como anadlise e
pratica transformada como aplica¢do, conforme figura 1:

Figura 1- Processo de aprendizagem - Aprendizagem pelo Design

experiencing
the new

applying

creatively

alising  analysing

ning functionally

analysing

conceptualising
by critically

Fonte: Kalantzis; Cope (2012)
Assim, temos:
1. Experienciar:
¢ O conhecido: aprendizes refletem sobre suas proprias

experiéncias familiares, interesses e perspectivas.
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¢ O novo: aprendizes observam ou participam de algo
nio familiar; ficam imersos em novas situacdes ou
contextos.

2. Conceitualizar:

e Nomeando: o grupo pensa em categorias, aplica
termos que classifica e define esses termos.

e Teorizando: aprendizes fazem generalizacdes
utilizando os conceitos e conectam os termos em mapas
conceituais ou teorias.

3. Analisar:

e Funcionalmente: aprendizes analisam conexdes
légicas, causa e efeito, estrutura e funcéo.

e Criticamente: aprendizes avaliam suas proprias
perspectivas e as de outras pessoas, assim como seus
interesses e motivos.

4. Aplicar:

e Apropriadamente: aprendizes aplicam a nova
aprendizagem em situacdes reais do mundo e testam
sua validade.

e Criativamente: aprendizes fazem uma intervencéo
inovadora e criativa no mundo, ou transferem o que
aprenderam para um contexto diferente. (KALANTZIS;
COPE, 2012, p. 518).

Consideramos que tanto a proposta seminal da pedagogia
dos multiletramentos, apresentada no texto de 1996, quanto a
reformulacéo feita por Cope e Kalantzis (2009) ndo objetivam encerrar
uma discusséo acerca das possibilidades de trabalho com o ensino e a
aprendizagem mediante praticas de multiletramentos e nem que essas
sejam tomadas como receitas e técnicas prontas e fechadas para essa
operacionalizac¢do na escola.

Dessa maneira, comungando com a viséo de Rojo (2012), julgamos
que essa proposta é de grande interesse imediato para o curriculo
brasileiro e para os materiais didaticos, tanto impressos - como € o caso
dos livros didaticos - quanto os materiais digitais que podem surgir
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nessa logica da pedagogia dos multiletramentos. Portanto, a proposta é
condizente com os principios de pluralidade cultural e de diversidade de
linguagens com as quais nosso alunado convive atualmente.

A escola, portanto, deve considerar os designs disponiveis, isto
é, os textos constituidos a partir de multiplas semioses/linguagens
(ROJO, 2012, 2013), imagens estaticas em movimentos, os quais podem
ajudar/contribuir para construcdo e desenvolvimento de capacidades
de producéo a partir da criacdo de novos designs, novos significados
na direcdo de que o aluno possa se apropriar dos saberes de forma
critica e ndo apenas transmissiva ou por repeticdo. O que se prioriza,
portanto, sdo praticas que de redesign de significacdes (COPE;
KALANTZIS, 2006[2000]).

4. ANALISE E DISCUSSAO DO OBJETO DE APRENDIZAGEM

Considerando a discussdo apresentada anteriormente, nossa
analise parte de uma perspectiva documental de abordagem qualitativa
e interpretativista de um Objeto digital de aprendizagem - Viagem
Espacial Libras, do Banco Internacional de Objetos Educacionais. Assim,
nesta se¢do apresentamos a discussdo sobre a configuracido multimodal/
multissemio6tica desse objeto e sua pertinéncia para o processo de
ensino-aprendizagem, especialmente para o processo de alfabetizacéo.

5. OBJETO DIGITAL VIAGEM ESPACIAL: UM OLHAR SOBRE A
CONFIGURACAO MULTISSEMIOTICA E DIDATICO-PEDAGOGICA

O objeto digital de aprendizagem - Viagem espacial - foi
desenvolvido com o objetivo de propor um trabalho que possibilite ao
aluno/usuario desenvolver habilidades de codificacdo e decodificacdo
do codigo escrito da Lingua Portuguesa, considerando os diferentes
niveis de aquisi¢do da lingua escrita. Vemos, nesse sentido, que material
didatico digital proporciona atividades de codificagio e decodificacio
do codigo escrito, de nivel pré-silabico, silabico e alfabético.

O objeto esta disponivel no Banco Internacional de Objetos
Educacionais (BIOE) para download e no portal do professor do MEC.*
De acordo com a descrigao presente no Portal do Professor do MEC,

4 Disponivel em: http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnica.html?id=25392.
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esse objeto conta com a presenca de personagens que interagem com o
usuario, indicando por quais caminhos ele deve seguir em sua viagem.

Os personagens propdem também a realizacdo das atividades/
desafios, inicialmente em um periodo pré-viagem e, posteriormente,
em trés “planetas”. As atividades pré-viagem consistem em se preparar
para viajar. Apos passar essa fase, o aluno tem acesso a tela onde estiao
os trés mundos, mas apenas podera “entrar” no mundo de nivel inicial,
onde as atividades sdo de nivel pré-silabico. As atividades do segundo
mundo séo de nivel silabico e as do terceiro alfabético.

Dentro de cada mundo o aluno poderi clicar em cada ambiente,
que corresponde a uma atividade. Os ambientes estdo indicados no
cenario por postes com bandeirinha em vermelho. Ao cumprir cada
atividade a bandeirinha fica com a cor verde, o que possibilita ao aluno
identificar onde ainda precisa realizar atividades para poder seguir
para o préoximo mundo.

Os comandos do objeto sdo todos narrados e ha também, em
baldes de fala que acompanham o personagem, a versdo escrita do
texto. Em cada tela de atividade o usuario podera clicar no botdo
de ajuda caso tenha duvidas sobre como realizar o desafio. Ao final,
o objeto estimula o aluno a prosseguir as atividades em sala com o
professor para enfrentar mais desafios.

Esse tipo de objeto se configura como jogo e sua proposta
pedagdgica é tornar a aprendizagem, no processo de alfabetizacio,
mais atrativa por meio dos seus recursos graficos e dos desafios
oferecidos, sendo muito pratico na alfabetizacdo. Todavia, é necessario
que a escola disponha de um laboratério de informética para que os
alunos possam fazer a utilizacdo do material didatico e os alunos ja
reconhecam o sistema silabico. Tendo em vista o pouco espaco neste
capitulo, nossa analise centrar-se-a em apenas alguns recortes de telas
do objeto, as quais auxiliaram nossas observacdes quanto aos aspectos
de multimodalidade que compde esse material didatico digital.

Na primeira tela (fig. 1) do objeto, sdo apresentados menus,
sendo que um deles conduz o usuéario - no caso a crianga - ao inicio
do jogo. Ja o segundo menu, apresenta instrugdes quanto aos modos
de realizacdo do jogo. Ha também a presenca de um astronauta, que
realizaré a viagem por trés mundos juntamente com o jogador.

Um primeiro ponto de destaque em nossa andlise diz respeito
ao fato de que, diferentemente de outros jogos colaborativos, esse
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objeto digital (no caso jogo) ndo pode ser realizado em dupla, pois ndo
permite, simultaneamente, a participacio de dois jogadores, o que ja
limita, em parte, uma perspectiva mais colaborativa de um trabalho
envolvendo multiletramentos.

Porém, o jogo, desde a tela inicial, configurada como atividade pré-
viagem, apresenta-se de forma multissemiotica, existindo nela recursos
semidticos, como cores, sonoridade e recursos imagéticos/visuais que
tornam esse material didatico digital mais atrativo e dindmico para a
crianca. Esses recursos possibilitam, portanto, que a crianca tenha mais
interesse pelo material e realize, com auxilio do professor, mas também
de outros colegas, as atividades que sdo propostas ao longo do jogo,
conforme veremos nos proximos recortes de telas.

Figura 1 - Tela inicial do jogo

Fonte: Programa Viagem Espacial.

A segunda tela (fig. 2) propde uma atividade a partir da qual a
crianca deve diferenciar entre imagens, texto desenhado do escrito,
distinguindo, nesse caso, o adequado (texto produzido com letras).
Assim, nessa tela a crianca interage com o personagem auxiliando
o astronauta na escolha do bilhete correto (aquele que estd o texto
escrito), reconhecendo este dentre as quatro opg¢des apresentadas. Se
escolher o bilhete errado, o programa envia uma mensagem de erro
para que o aluno reveja sua op¢io, mudando a posicdo dos bilhetes
a cada nova tentativa, para que o aluno néo acerte simplesmente por
tentativa e erro.
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Figura 2 - Tela 2 - Escolha do Bilhete para a viagem

PR

% Vamos fazer um.
grande viagem!
Precisamos levar
algumas coisas.

Fonte: Programa Viagem Espacial.

E notavel que os recursos semioticos se ampliam a cada tema,
tendo em vista as atividades propostas para o processo de alfabetizacio.
Exemplo disso é o que ocorre com a terceira tela (fig. 3), com a qual a
crianca é convidada a organizar a mala de viagem. Nesse momento, os
recursos semiéticos - imagem principalmente, mas também sonoridade,
sdo fundamentais para o desenvolvimento das atividades previstas.
Assim, nessa tela, o objetivo é que a crianga possa realizar a associagéo de
cada palavra da lista ao seu valor sonoro e ao objeto que a corresponde.

Para isso, aluno deve observar as palavras escritas na lista e
clicar sobre elas e ao clicar ouvird a fala do programa que faz a
leitura da palavra e, entéo, terd que procurar o objeto pedido na tela
do computador. Achado o objeto procurado, o aluno clica sobre ele
e o arrasta para dentro de uma mala que ali estd. O nome do objeto
encontrado na lista fica destacado em outra cor.

Figura 3 - Tela 3: Atividade 2: Colocar os objetos dentro da mala

@ Vamos montar a mala.

Precisamos encontrar os
objetos que est&o na lista.

* CADERNO
* LANTERNA
* LANCHE

* BONE
 TENIS

Fonte: Programa Viagem Espacial.
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O foco, portanto, dessa atividade, é a identificacdo da palavra
com seu valor sonoro e com o objeto correspondente. O aluno precisa
perceber que a palavra ndo é o objeto, mas que a palavra representa o
objeto. A multissemiose, portanto, serve ao processo de alfabetizacido
ja que tanto a linguagem sonora (pronuncia das palavras), a linguagem
visual (imagens e a possibilidade de movimentacdo), bem como a
linguagem verbal escrita (escrita das palavras na lista da folha do
caderno) servem a composi¢cdo multissemidtica da atividade, sendo
essa composicio fundamental para compreensio de como a atividade
deve ser realizada pela crianca.

Depois de completar a mala, o programa convida o aluno a
realizar os desafios presentes em cada mundo. O aluno vera entdo a
tela que da acesso aos trés mundos, entretanto, conseguira visualizar
claramente apenas um deles, onde iniciara as atividades. Os outros dois
estdo sombreados porque contém atividades de nivel mais avancado e
com grau de dificuldade maior. Assim, o aluno deve clicar no ambiente
que esta colorido para poder ter acesso as atividades.

Figura 4 — Tela 4: Viagem aos trés mundos

Fonte: Programa Viagem Espacial.

O foco dessa atividade estd centrado no fato de os alunos
poderem, a partir da escolha de cada mundo, realizar atividades
em grau de dificuldade evolutivo referente ao sistema notacional
alfabético. No primeiro ambiente, portanto, estardo as atividades de
grau de dificuldade menor, com atividades de acordo com o nivel de
alfabetizacéo correspondente ao pré-silabico.
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Assim, seguindo as instrucdes, a crianca deve acessar o
cenario da caverna e nesse ambiente ele encontrara um circulo que
se movimenta, como um facho de luz. Movimentando a luz, o aluno
visualiza onde ha letras “escondidas” no cendrio. Assim, o cursor/
mouse funciona como uma lanterna que possibilita a visualizacdo das
letras. Quando vir uma letra, o usuario deve clicar sobre ela para ir
formando uma palavra. Cada letra encontrada ira automaticamente
para o local correto na palavra que esta sendo formada.

Ao término da atividade, o programa diz o nome da palavra
formada para que o aluno tenha um retorno sobre o que foi escrito.
Depois de formada a palavra, o programa solicita que o aluno procure
as letras da palavra em um alfabeto que se encontra na parte de
baixo da tela.

Assim, ao clicar nas letras corretas ouve-se o nome delas e,
automaticamente, as letras corretas mudam de cor na palavra escrita.
Quando clicar em uma letra do alfabeto que nfo exista na palavra
que ele formou, o programa da um retorno de que néo era a letra que
estava procurando.

Dessa maneira, o foco dessa atividade é gerar no aluno a
compreensio de que para escrever se utilizam letras e que estas tém um
lugar especifico para que seja produzida uma palavra que tem sentido.
Depois de formar a palavra, espera-se que o aluno fique atraido pelo
processo por ele realizado, reconhecendo cada letra descoberta e
sendo capaz de distingui-las entre as outras letras do alfabeto. A figura
5 ilustra essa afirmacéo.

Figura 5 — Tela 5: Viagem aos trés mundos

Esta escuro aqui! Use a luz
para decifrar a mensagem
escrita

Fonte: Programa Viagem Espacial.
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Podemos observar, a partir das dos recortes de telas das
atividades que compdem o OAD, que esse objeto digital apresenta
variados aspectos midiaticos, de multimodalidade, contendo textos,
videos, animacdes, etc., o que possibilita um carater interativo e
hipermidiatico. Dado a isso, julgamos importante se buscar reflexdes
sobre as novas possibilidades, a partir dos novos instrumentos
tecnologicos que estdo surgindo, para o ensino e aprendizagem de
Lingua Portuguesa.

Dessa forma, guiando-nos a partir de uma abordagem
problematizadora como proposto por Fabricio (2006) e que possa
trazer contribuicdes ao campo da Linguistica Aplicada e as praticas
escolares, a elaboracdo de materiais didaticos digitais para o ensino
de linguas configura-se como um importante instrumento que pode
potencializar cada vez mais as aprendizagens dos alunos.

6. CONSIDERACOES FINAIS

A constituicio multimodal ou multissemidtica cada vez mais
marca nossas praticas comunicativas e desse novo processo nio
podemos furtar nossos alunos de experenciar tais praticas. Nesse
sentido, nossa analise possibilitou evidenciar que o ODA Viagem
Espacial se configura de forma multissemidtica, o que muito contribui
para o processo de alfabetizagdo, apresentando, portanto, multiplas
linguagens que potencialmente contribuem para a aquisi¢io e o
desenvolvimento da lingua escrita pela crianca/usuario do jogo.

Entretanto, destacamos que para a utilizacdo desse material
didatico digital nas praticas do letramento escolar, se faz necessario
que a escola disponha de laboratério de informatica que possua
computadores, pelo menos compartilhados pelas criangas, para que as
atividades possam ser realizadas de formas sistematica e proveitosa.

Além disso, 0 OAD deve integrar o planejamento do professor,
tendo em vista que a proposta didatica é que o jogo possa auxiliar
o trabalho ja iniciado pelo professor, o que pode contribuir para um
trabalho com o uso das TDIC em sala de aula com criancas em processo
de alfabetizacio.

Por fim, o material pode, conforme evidenciamos em nossas
analises, auxiliar no trabalho com multiletramentos no contexto das
praticas de sala de aula, considerando-se sua composicdo multimodal,
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mas que requer também por parte do professor que reconheca como
praticas de multiletramentos, voltados para a educacéo infantil, podem
ser realizadas a partir da integracio de tecnologias digitais ao curriculo.
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PARTE 11l

PRATICAS DE ENSINO APRENDIZAGEM DE
LINGUAS ESTRANGEIRAS



DYNAMISER LA PRATIQUE DE LORAL EN CLASSE
DE FRANCAIS LANGUE ETRANGERE : QUELQUES
REFLEXIONS

Aldenice de Andrade COUTO!
Universidade Federal do Amapa

RESUMO

s atividades ladicas sdo introduzidas cada vez mais nas

aulas de Lingua Estrangeira (LE), ndo apenas para “relaxar a

atmosfera, para descontrair ou motivar os alunos que estdo
proximos da indigestdo” (JULIEN, 1993, p.5), mas também com o
objetivo de “introduzir técnicas para facilitar a expressao oral e escrita,
e para permitir que os alunos se envolvam mais na sua aprendizagem,
tomando o prazer de jogar com as palavras, frases e textos que criam
individual e coletivamente” (Weiss, 1983, 8). As atividades ludicas
podem ser introduzidas nas aulas de Francés como Lingua Estrangeira
(FLE) de varias formas e usadas com diferentes faixas etarias e
niveis, adaptando o nivel de complexidade das regras e objetivos.
Nesse sentido, (DEBYSER, 1978, p.13) ressalta que o argumento mais

1 Professora de Francés Lingua Estrangeira no Departamento de Letras e Artes, da Universidade
Federal do Amapa. Professora orientadora na poés-graduacdo em Linguistica Aplicada e
Ensino de Linguas (UNIFAP). DEA em Ciéncias da Linguagem e Didatica das Linguas (UAG).
Mestra em Linguistica Aplicada (UNB). Doutoranda em Lingua e Cultura (UFBA). E-mail:
nicecouto@unifap.br
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frequentemente invocado a favor do uso do jogo na lingua ou nas aulas
de idiomas é que os jogos sio divertidos. E claro que o jogo tornou-se
uma ferramenta de ensino muito dindmica que facilita o aprendizado
e estimula a interacdo na sala de aula de LE.

PALAVRAS-CHAVE: Atividades ludicas. Aulas de FLE. Producéo
oral. Aprendizagem dinamica.

1. INTRODUCTION

Lorsqu’on apprend une langue étrangére, le plus difficile, est
de se sentir a I'aise pour parler. En fait, la production orale est la
compétence la plus difficile a maitriser quand on apprend une langue,
surtout une langue étrangere et cela prend du temps pour bien parler.
On peut dire que parfois c’est souvent une source de frustration.

Alors, la production orale est une activité indispensable
non seulement dans I’enseignement scolaire mais aussi dans la vie
privée, professionnelle et publique. Cependant, dans notre pratique
quotidienne, on est confronté a des situations qui nous aménent
a une vraie réflexion: on rencontre des apprenants découragés,
anxieux et désorientés en ce qui concerne les habiletés et les attitudes
nécessairespourparler.Faceacesconstats,quepeut-onfairepouraiderles
apprenants dans ce domaine? On constate que leurs difficultés a ’oral
ont été construites, ne serait-ce qu’en partie, tout au long de leur
parcours scolaire et sont peut-étre dues a une méconnaissance de la
nature, des spécificités et des exigences de 'oral.

Du c6té des enseignants, c’est devenu un lieu commun de
dire que les éléves parlent mal ou que leurs idées ne sont pas
cohérentes; finalement qu’ils ne savent plus quoi faire pour les aider
a mieux parler.

En tant qu’enseignante de Francais Langue Etrangére (FLE), je
me sens angoissée lorsque je propose aux apprenants une activité de
production orale et je constate que certains apprenants ont des difficultés
a accomplir cette tache, alors que d’autres le font tres aisément.

Du c6té des apprenants, on entend souvent : “je comprends bien
ce qu’on me dit mais je n’arrive pas a parler”, “je suis bloqué(e) pour
faire ceci ou cela”, “Awjourd’hui je n’ai aucune idée”, “quand je dois
parler frangais, je me sens ridicule”, “je fais beaucoup de fautes” etc.
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Alors, que peut-on faire, pour amener nos étudiants a développer
une certaine compétence de production orale? L’idée de faire un
travail sur ce sujet est née lorsque j’ai participé a un stage a Grenoble
ou j’ai suivi un atelier a propos des activités ludiques.

En 2002, en tant que tutrice? j’ai mis en oeuvre une partie de cette
expérience vécue a Grenoble aupres des cinq professeurs qui suivaient
le tutorat avec moi. Les enseignants ont beaucoup aimé I’atelier et ont
été surpris de leur réussite: “Je ne pensais pas que j'étais capable de
m’exprimer en francais ! 7, “On s’amuse bien et on travaille”.

Les études de Couto (2006) montrent que malheureusement, le
domaine des activités ludiques, si riche en propositions d’enseignement,
est encore peu valorisé, et quand on parle d’activités ludiques, la
premiere idée que I'on a est celle de divertissement sans but sérieux.
Mais le ludique est “une activité inhérente a ’homme ”* (cf. notamment
Huizinga, 2004), indispensable pour le développement des enfants et qui
devrait avoir un réle plus important dans I'apprentissage du FLE; car
quand ’étudiant est en situation d’apprentissage, surtout au début du
cours, il est souvent intimidé par la nouveauté, il a peur de s’exposer
au ridicule, de faire des fautes, de se tromper et c’est justement a ce
moment-1a que les activités ludiques jouent un rdle fondamental parce
qu’elles instaurent la sécurité, et amenent ainsi I’apprenant a oser parler,
s’exprimer, se tromper, essayer... car il n’y aura ni jugement ni censure.

A travers le jeu, I'étudiant découvre que méme avec une
compétence linguistique limitée, il est capable d’interagir et de s’exprimer
en classe étant donné que le jeu favorise une interaction directe entre
les éléves: ils parlent entre eux, ils se corrigent, ils réfléchissent sur leurs
erreurs, ils s’aident et 'envie d’aider I’autre est aussi grande que celle
de gagner. En effet, ils s’amusent mais ils apprennent aussi. Qui n’a
jamais appris quelque chose en jouant? Peut-on se demander quelle est
la fonction du ludique dans les classes de FLE?

L’objectif de ce travail est de réfléchir sur I'importance de
dynamiser la pratique de l'oral en classe de FLE; de montrer aussi la
conception et les caractéristiques des activités ludiques et 'importance
du jouer en classe et dans la formation de 'individu, d’aider a créer — a
partir d'une meilleure connaissance du terrain — un contexte favorable
pour que le processus d’enseignement-apprentissage de l'oral se

2 Enseignante chargée d’accompagner les professeurs débutants des écoles publiques en ce qui
concerne la formation linguistique et pédagogique.
3 Voir notamment Huizinga (2004).
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développe de facon pratique et plaisante ainsi que d’alimenter la
réflexion théorique basée sur les notions de la production orale.

Plusieurs auteurs, on cite entre autres (Huizinga, 2004; Caré,
1983; Debyser, 1978,1991; Yaiche, 1996; Santos, 1997, 2001 et Dohme,
2000, 2001, 2003) sur lesquels on a basé cette recherche, sont convaincus
de 'importance des activités ludiques comme un outil nécessaire pour
Ienseignement-apprentissage d’'une langue étrangeére. La recherche
bibliographique m’a permis de constater qu’il existe en France comme
au Brésil* un grand nombre d’ouvrages sur le sujet.

Ce chapitre se présente en quatre parties, au-dela de cette
introduction et des considérations finales. La premiere partie
intitulée Le ludique dans [enseignement-apprentissage du FLE
aborde lorigine du mot ludique, le role qu’il devrait occuper dans
I'enseignement-apprentissage d’une langue étrangére ainsi que ses
avantages en classe de FLE. La deuxiéme, Le jeu et [’enseignement-
apprentissage d’une langue étrangére met en évidence comment les jeux
sont de plus en plus utilisés en situation pédagogique. La troisiéme
partie, la troisiéme partie Les activités ludiques en classe de FLE fait le
point sur 'importance de ces activités en contexte scolaire. La derniére
partie, L’importance de L'oral en classe de FLE montre de quelle facon
Poral peut occuper une place importante en classe de FLE.

2. LE LUDIQUE DANS LENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE DU FLE

Dans cette partie on fera le point sur le ludique. On parlera
de son origine, du réle qu’il devrait occuper dans ’enseignement-
apprentissage d’'une langue étrangére et de ses avantages en classe de
FLE. On verra également le point de vue des principaux auteurs qui
traitent du theme étudié.

2.1 Qu’est-ce que le ludique?

Le mot ludique est d’origine latine. Il vient de ludus qui signifie
jeu. Dans jouer sont inclus les jeux, les jouets, les divertissements, le
plaisir... Le vocable est lié aussi a la conduite de celui qui joue et qui
se détend. Indépendamment de I’époque, de la culture et de la classe

4  Cf. Santos (2001). Cet ouvrage présente un ensemble d’expériences, de débats, de conférences
qui offrent au lecteur une bonne base sur le théme le ludique comme science.
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sociale, les jeux font partie de la vie des enfants car ils vivent dans un
monde de fantaisie d’enchantement, de joie, de réves... Autrement dit,
le jeu est dans la genése de la pensée de la découverte de soi-méme,
de la possibilité de créer et de transformer le monde, comme le fait
remarquer Santos (1997).

C’est pourquoi Piaget (1972) attache tant d’importance et
de valeur éducative aux jeux symboliques, avec ou sans langage,
des enfants de 2 a 8 ans. C’est aussi parce que, par dela 'utilité
que les jeux présentent pour développer la fonction sémiotique de
représentation du monde, ils contribuent a la constitution d’une
personnalité plus équilibrée et au développement de l'intelligence
cognitive proprement dite.

Lorsque l'enfant joue, non seulement il interprete plusieurs
roles mais il prend aussi des responsabilités, établit des relations,
développe des attitudes de respect et de coopération. Tous ces facteurs
vont l'aider a améliorer les étapes de son développement cognitif,
affectif, social et psychomoteur et le rendront capable de vaincre les
défis au moment d’interpréter chaque personnage. De cette facon, les
auteurs Ferran, Mariel et Porcher précisent:

Jouer contribue a la formation intellectuelle sans
entrainer lenfant du c6té d’un intellectualisme
desséchant et rigide: c’est en cela que le jeu est
irremplagable a l'intérieur du processus pédagogique.
Il conserve le dynamisme du vivant, du plaisir et,
en méme temps milite du coté sérieux, du formel
de T’équipement intellectuel-logiciel-mathématique
(FERRAN; MARIEL; PORCHER, 1978, p. 12).

Pour Santos (2001), lorsqu'un enfant développe certaines
capacités comme celles de jouer, d’expérimenter, d’interagir, de
découvrir et de partager... elles vont déterminer la prédominance de
I’émotion et contribuer au ludique. Ces capacités sont indissociables,
il n’y en a pas une qui soit plus importante que les autres. Ainsi,
valoriser le ludique, “C’est valoriser la créativité, la sensibilité, c’est
rechercher laffectivité et ’auto-connaissance, c’est valoriser aussi
Part de la relation et de la coopération...”> (id. p.13)

5 Santos (2001).
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Pour Dohme (2003) les activités ludiques ne se limitent pas a
celles, agitées et bruyantes, qui sont appliquées en classe de facon
désordonnée.D’apresl’auteur,ils’agitde “touteslesactivitésspontanées
qui donnent plaisir chez 1’éleve et qui font partie de son monde”
(p. 11). Selon cet auteur (2000), le sens strict de jeu est celui qui
concerne une activité dont les participants utilisent leurs habiletés, de
facon compétitive, obéissant a quelques régles pour atteindre quelques
objectifs. D’'une maniére plus ample, le jeu est toute activité plaisante
et non compromettante face a la réalité avec des objectifs spécifiques
qui sont atteints et se terminent avec elle.

A Theure actuelle, le ludique n’est plus vu comme une
caractéristique spécifique de I’enfance; il n’est plus considéré comme
une activité simplement de détente, de décontraction. Au contraire,
ces activités sont envisagées comme faisant partie de toutes les phases
du développement humain.

Le ludique, et plus spécifiquement les activités ludiques, sont
presque partout; elles sont présentes dans pratiquement tous les
domaines. Et si elles sont si répandues, c’est tout simplement parce
qu’elles favorisent l’éclosion de laffectivité dans une ambiance
décontractée; elles permettent de connaitre et de valoriser les gens;
elles créent un climat de compréhension, de découverte, de joie et
d’interaction. Voila pourquoi les jeux sont devenus si importants: ils
permettent aux gens d’étre eux-mémes, de se montrer tels qu’ils sont.
Et lorsqu’on se connait mieux, on peut mieux connaitre l'autre, les
relations s’améliorent, 'intérét augmente et, une fois que celui-ci est
présent, Uapprentissage peut aussi avoir lieu plus facilement.

En outre, le jeu permet une redistribution tres féconde des roles
qui favorise la communication et les échanges: c’est une forme de
pédagogie centrée sur l'enfant, loin de le réprimer, elle favorise la
spontanéité sans entrave et elle vise essentiellement a permettre aux
éléves de découvrir par eux-méme, aussi bien au niveau de I'individu
qu’a celui du groupe.

Les jeux sont de plus en plus utilisés en situation pédagogique.
A ce propos, Debyser (1978, p. 13) nous rappelle que “I’argument le
plus souvent invoqué en faveur de l'utilisation du jeu dans la classe
de langue ou de langage est que les jeux sont amusants...”. Bien
entendu, un bon jeu peut avoir des avantages non négligeables sur
certains exercices scolaires:
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- Un bon jeu a des régles précises : 'éléve qui y joue sait
ou il va, pourquoi et comment.

Un bon jeu peut favoriser un emploi réaliste de la langue.
Un bon jeu est en principe créatif, c’est-a-dire qu’il place
I’étudiant en face d’un réel probléme a résoudre.

Un bon jeu doit conduire a I'emploi répété d’un lexique
et des structures prévisibles, et peut donc étre inséré
dans un programme normal d’apprentissage linguistique.
(CARE; 1983, p. 3).

Pour conclure cette partie, on peut dire que malgré les
avantages qu'offrent les jeux a l'enseignement-apprentissage d’une
langue étrangére, cette conception est encore ambigiie, car ‘elle
risque d’associer systématiquement le ludique au non-sérieux, au
récréatif, au superficiel et de priver ainsi I’enseignant d’une technique
d’apprentissage a part entiére” .(id., p. 3). En fait, ce n’est pas la
conception qui est ambigué, c’est la proposition d’utiliser des activités
ludiques qui souléve une certaine polémique.

3. LE JEU ET L’ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE D’UNE LANGUE
ETRANGERE

D’apres Krashen, cité par Germain (1993) il y a une différence
entre le processus d’acquisition et celui d’apprentissage d’une langue
étrangere. L’auteur distingue apprentissage, qui suppose la maitrise
des régles explicites, de I’acquisition, qui se fonde sur I’élaboration de
régles intériorisées implicites. Pour Germain (1993, p. 347), qui a repris
le concept de Krashen,

Acquisition est synonyme d’apprentissage implicite,
informel ou naturel. Apprentissage est synonyme
d’explicite, de formel et de réflexif (ou attribué a
Penseignement). L’apprentissage est un processus
grace auquel les apprenants sont conscients des faits de
langue, attentifs et capables d’en parler. Ils jouent de la
grammaticalité des énoncés.

Fernandez, cité par Silva (2003) pour sa part estime que
Pacquisition est liée au savoir et ce savoir est le faire inconscient,
tandis que lapprentissage est lié a la connaissance. Cela nous
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permet de dire que les jeux éveillent les deux aspects présents dans
I'enseignement-apprentissage d’une langue étrangere: celui de
lacquisition et celui de 'apprentissage. Pendanx (1998), fait remarquer
que dans de nombreuses productions langagiéres des apprenants
institutionnels, on repére les traces d’une activité mentale inconsciente,
a cOté de processus plus observables. Elle va plus loin en disant:

que l'on ignore encore comment les processus
conscients et inconscients servent ’appropriation
finale, et que lopposition entre les deux situations
d’apprentissage (naturelle et institutionnelle) perd
de son acuité dés que l'on prend en considération
d’autres facteurs chez les locuteurs et les apprenants:
leur motivation et leur désir d’apprendre — qui peuvent
se révéler étre aussi bien (ou mal) partagés dans les
deux situations; leur passé grammaticalisé et scolarisé;
- leur rapport au langage comme pratique sociale
(PENDANX, 1998, p. 59).

Ainsi, dans une activité de simulation globale, ou les éleves sont
invités a créer le décor d’une ville imaginaire par exemple, ils sont
amenés a penser consciemment a propos de la réalisation de cette
activité et de la maniere de formuler les énoncés.

La connaissance des caractéristiques de la création d’un lieu
ou d’un objet est déja acquise mais lorsque les éléves réalisent cette
activité, plusieurs éléments d’ordre linguistique, discursif ou culturel
sont mis en jeu. Il s’agit ici du caractére magique du jeu. Autrement
dit, il y a les regles et, par le biais du jeu, les éléves sont invités a les
mettre en pratique. Le jeu les laisse libres pour agir. Chacun va créer
le décor a sa maniere.

Lorsqu’on propose un jeu en classe et que I'apprenant est invité
a jouer, il peut accepter ou refuser. Cela va dépendre de son désir. S’il
assimile son désir a celui du professeur, certainement il jouera. A ce
propos, fait remarquer Caillois ( 1958, p. 38 ):

Un jeu auquel on se trouverait forcé de participer
cesserait aussitot d’étre un jeu: il deviendrait une
contrainte, une corvée dont on aurait hate d’étre
délivré...On ne joue que si I'on veut, que quand on
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veut, que le temps qu’on veut, le jeu en ce sens, est une
activité libre.

Le plus intéressant est que lenseignant ne controle pas
totalement l'activité. Il essaie cependant d’orienter, de faciliter la
communication pour que le jeu puisse étre réussi. L'enseignant ne
I'impose pas; s’il le faisait il annulerait I'essence qui est le plaisir du jeu
et de ses découvertes. En effet, son role devient moins prépondérant,
plus discret: il oscille entre organisateur, meneur de jeu, animateur et
encourage la prise de parole de la part de ses éleves.

On voit que le statut de I’enseignant change lui aussi, car il doit
s’impliquer dans la mise en place préalable, cela veut dire qu’il doit
faire preuve d’imagination et de créativité du jeu pour mieux s’effacer
pendant le jeu, ce qui n’est pas tiche aisée. A ce propos, Ferran;
Mariel; et Porcher 1978 (1978, p.66) font remarquer:

En somme, lenseignant doit assumer le role d’un
animateur, c’est-a-dire, de quelqu’un qui participe aux
jeux et contribue a les orienter, mais qui ne les commande
ni ne les perturbe pas. Tout en laissant jouer les enfants,
il tire pour eux (leur fait tirer)...il doit étre a la fois joueur
et pédagogue, ou joueur parmi les autres et joueur
particulier. Ayant une double fonction a assumer, il a
nécessairement en cette occasion, un statut ambigu,
ambivalent. C’est par 1a sans doute, qu’il parviendra a
tirer le maximum d’une véritable pédagogie du jeu.

Tous peuvent connaitre la régle du jeu mais chacun invente
a sa maniére. Ainsi, comme nous le rappelle Caillois (1958, p. 38),
“le jeu consiste dans la nécessité de trouver, d’inventer immédiatement
une réponse qui est libre dans les limites des régles”. Le jeu ne doit pas
étre compétitif, car il ne s’agit pas de démontrer aux autres qu’on est
meilleur mais il s’agit de partager avec eux.

Debyser (1978) fait remarquer que les techniques et les
jeux de créativité semblent nouveaux; mais dans leurs principes
fondamentaux, ils sont vieux comme le monde. La créativité a été
bannie d’'un enseignement qui fait passer la reproduction avant
Iinvention. D’apres lui, a tout niveau on peut inventer des mots,
des phrases, des discours, des récits, des messages, des poemes.
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Néanmoins, il faut retrouver un peu lattitude ludique de I'enfant
inventeur du monde et du sens.

Lorsque les jeux sont appliqués en salle de classe ils ne
servent pas simplement a décontracter 'ambiance, ils visent aussi a
faire découvrir aux éléves que I'on peut, méme avec une combinatoire
limitée, faire éclater le langage, comme le souligne Debyser (1978, p. 116):

Les jeux de créativité ont pour fonction de développer
le potentiel langagier des éléeves en encourageant
Pinvention et la production pour le plaisir des formes,
des sens, des phrases, du discours ou de récits originaux,
insolites, cocasses, poétiques etc., de faire découvrir ce
potentiel qui contient une compétence linguistique
méme limitée si on en utilise toutes les ressources, et,
pour cela, de libérer pour un temps les éléves du carcan
de la répétition ou de 'imitation de modeles scolaires
plausibles, raisonnables et conformistes.

La variété des jeux pouvant étre exploité dans une classe de
langue, peut s’adapter a diverses situations de classe et répondre a
divers objectifs. Tout dépend de la régle ou notamment de la
grammaire du jeu. Autrement dit, de la consigne ou de l'objectif
recherché. Caré et Debyser (1991, p. 58), distinguent quatre grands
groupes de jeux:

- les jeux linguistiques, qui regroupent les jeux
grammaticaux,morphologiqueousyntaxiques,lexicaux,
phonétiques et orthographiques et qui permettent le
maniement de certaines régularités de la langue ou
la découverte de ses structures et caractéristiques ou
la mémorisation de ses régles de fonctionnement; ils
correspondent au jeux les plus formels méme s’ils
requiérent la réflexion du participant.

- les jeux de créativité, qui engagent une réflexion plus
personnelle, orale ou écrite, de la part de 'apprenant
et sollicitent davantage sa créativité et son imagination;
Paccent est mis sur le potentiel langagier du participant
qui est invité a créer des productions originales, insolites,
voire méme poétiques. Les devinettes, les charades,
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Panagramme, le lipogramme, etc., appartiennent a cette
catégorie de jeux.

- les jeux culturels, qui font davantage référence a la
culture et aux connaissances des apprenants. Le jeu
du baccalauréat en est un bel exemple : aux rubriques
traditionnelles (pays, ville, peintre, écrivain, musicien,
savant, etc.) dont il faut remplir les cases en respectant
la lettre initiale imposée, il est possible d’en substituer
d’autres (comme les régions et les villes de France, les
pays ou L'on parle francgais, mais aussi les plats typiques
ou les mots clés qui représentent les stéréotypes de la
France, etc.).

Les jeux dérivés du théatre, qui transforment la salle
de classe en scene théatral, les apprenants en acteurs,
et qui reposent soit sur 'improvisation, soit sur une
directivité plus ou moins grande, soit sur la contrainte; la
dramatisation, les jeux de role, les jeux de simulation
font partie de ce groupe et il va de soi que la simulation
globale est ’activité la plus compléte.

Pour conclure ce volet, on peut dire que le jeu inséré dans la
pratique pédagogique est, & mon avis, d’une efficacité considérable.
En effet, il suscite un intérét et un plaisir particulier chez les éléves
et ce plaisir que le jeu suscite, se traduit en classe de langue par la
liberté des étudiants pour parler et apprendre a parler ce qui favorise
la communication. Ce sont eux qui le font a la fois éprouver le besoin
de s’exprimer et étre sujet de la communication.

4. LES ACTIVITES LUDIQUES EN CLASSE DE FLE

Les activités ludiques sont introduites de plus en plus souvent
dans les classes de langue étrangére non seulement pour ‘détendre
Iambiance, décontracter ou remotiver les éléves proches de
I'indigestion” (JULIEN, 1993, p. 5) mais aussi dans le but “d’introduire
les techniques destinées a faciliter I'expression orale et écrite,
apermettre aux éléves de s’'impliquer davantage dans leur apprentissage
en prenant plaisir a jouer avec les mots, les phrases et les textes qu’ils
créeront individuellement et collectivement” (WEISS, 1983, p. 8).

Or, si les activités ludiques sont considérées comme un vecteur
dynamique pour favoriser I'enseignement-apprentissage, pourquoi

90



existe-t-il encore le moment de jouer et celui d’étudier ? Pourquoi y
a-t-il des établissements scolaires, voire des professeurs, qui considérent
encore les jeux comme une perte de temps ? Pourquoi ne peut-on pas
apprendre en jouant ?

De nombreux spécialistes en éducation reconnaissent I'utilité
des activités ludiques en salle de classe, sachant que “les jeux font
intervenir des compétences variées pas uniquement linguistiques.
IIs sont toutefois un moment privilégié d’observation des erreurs
commises en situation de communication.” (FAVEL, 1994, p.30).

En résumant, les jeux n’ont que des avantages lorsqu’ils sont
appliqués dans la salle de classe avec un objectif proposé et c’est
justement son caractére de défi qui va attirer 'attention chez I’éleve.
“Il importe donc beaucoup de créer dans la salle de classe un climat
de franchise, de tolérance, de non-compétitivité afin de favoriser les
discussions, les échanges dans une communication aussi authentique
que possible ” (WEISS, 1983, p. 5).

Dans son ouvrage Homo Ludens, Huizinga (2004) préconise
que le jeu est présent dans tout ce qui se passe dans le monde et
dépasse toutes les limites des activités physiques ou biologiques ayant
un sens propre et déterminé. Pour lui, le jeu est

une activité ou occupation volontaire développée dans
certaines limites de temps et d’espace, selon les régles
librement admises mais absolument obligatoires, douée
d’une fin en elle-méme, accompagnée d’un sentiment de
tension et joie et d’une conscience d’étre différente de la
vie quotidienne. (HUIZINGA, 2004, p. 33).

A partir de cette définition, on peut dire que le jeu est libre et
ne dépend pas de devoir ou d’obligation; c’est une évasion de la vie
réelle et qui se réalise avec joie. Il consiste dans cette réalisation en
plus d’avoir des régles propres.

L’enseignement des langues met de plus en plus 'accent sur
la compétence de communication. Le but est d’amener ’éléve a
communiquer et non pas seulement de lui faire connaitre la
grammaire d’une langue. En ce sens, les activités ludiques gagnent du
terrain pour amener lapprenant a expérimenter des situations
réelles de communication au lieu de le limiter a la pratique et a
Pautomatisation de structures phrastiques ou d’actes de parole isolés.
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Ainsi, comme le souligne Décuré (1994, p. 22) “le jeu établit un pont
entre la classe et le monde. Il crée une atmosphére de décontraction
active. On s’amuse mais on travaille aussi.”

C’est pour cette raison que “le jeux peut devenir un auxiliaire
précieux dans l’acquisition d’une langue et un bagage linguistique
minimal permet déja de créer des combinaisons infinies et d’explorer
systématiquement les possibilités de la langue”, font remarquer Cuq
et Gruca (2003, p. 4138).

5. LIMPORTANCE DE L’ORAL EN CLASSE DE FLE

Comme on le sait, une langue est d’abord et avant tout une
habileté qui sert a communiquer des messages authentiques, tant a ’'oral
qu’a I'écrit. Et si 'on concoit facilement qu’apprendre a communiquer
oralement dans une langue étrangére permet a 'apprenant d’interagir
ou de tenir des conversations avec des locuteurs natifs et, ainsi, de
consentir a une autre culture, on ne semble pas se rendre compte,
parfois, de toute la place qu’occupe l'oral dans 'apprentissage de la
lecture et de I’écriture.

SelonMoirand(1979)communiqueroralementsuppose’acquisition
de compétences de compréhension et d’expression. Ces deux aspects
de la compétence de communication sont en interaction incessante
et continue. Elle distingue quatre composantes de la communication:
1) La composante linguistique ou les régles syntaxiques, lexicales,
sémantiques et phonologiques permettent de reconnaitre ou de
réaliser une grande variété de messages; 2) La composante discursive
qui est la connaissance et I'utilisation des différents types de discours
a adapter selon les différentes caractéristiques de toute situation de
communication; 3) La composante référentielle qui est la connaissance
des domaines d’expérience et de référence; 4) La composante
socio-culturelle qui est la connaissance et 'interprétation des régles du
systéme culturel (normes sociales de communication et d’interaction).

D’aprés Moirand (1979), loral posséde cinq fonctions
didactiques dans la classe, a savoir: 1) L’oral comme moyen d’expression
qui se définit comme celui qui va servir I’enfant dans sa construction
en tant que sujet, en tant que membre d’'une communauté: expression
personnelle, confidence, interactions entre pairs, etc. 2) L'oral comme
moyen d’enseignement, c’est l'oral de l'enseignant qui sert avant
tout a réguler la classe et a transmettre les informations. Cela peut
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étre n’'importe quelle activité mais il convient, a l'enseignant de
créer des situations de travail en commun fondées sur des relations
asymétriques, ou les régles sont négociées et explicitées pour
permettre aux apprenants une réelle appropriation de connaissances, de
comportements et de valeurs. 3) L’oral en tant qu’objet d’apprentissage
est a considérer comme un but qui donne lieu & des moments
spécifiques pendant lesquels le travail se fixera sur une compétence
particuliere. Cela peut s’exécuter par le biais d’exercices ciblés, par
exemple, jeux de role, devinette, production collective, simulations,
etc.) et/ou par le biais de situations plus complexes dans lesquelles on
peut insister sur I'une des composantes tel que débat, interview, tiche
lors de travail de groupe... 4) L’oral comme moyen d’apprentissage,
en tant qu'outil de travail est ici mis au service de 'appropriation de
concepts. Si enseignant essaye de construire un systeme explicatif
par la parole, les apprenants vont manipuler ces concepts et vont
les comprendre. 5) L’oral comme objet d’enseignement centré sur
les verbalisations et les interactions servant a la construction de
connaissances, il est donc désirable d’essayer de cibler un travail sur
des opérations langagieres ponctuelles comme des exercices réguliers
de prononciation. Cela supposera 'organisation de tiches langagiéres
comme mode d’action.

On peut souligner qu’il est tout a fait légitime d’enseigner 1'oral
comme objet a part entiére en classe de langue, de facon a ce que les
apprenants prennent en charge leurs propres apprentissages et que
I'enseignement de l'oral ne soit pas un fardeau ni pour les enseignants
ni pour les apprenants. Il faut remarquer que I'enseignant doit guider
les apprenants dans le processus d’enseignement-apprentissage d’une
compétence de communication orale et leur fournir les moyens qui
peuvent leur permettre d’apprendre et/ou d’auto-apprendre. Dans ce
sens, il faut s’intéresser davantage aux activités ludiques et se demander
quel role elles peuvent jouer dans ’autonomisation de ’apprentissage.

6. QUELQUES CONSIDERATIONS FINALES

Tout au long de ce texte on a essayé de montrer I'importance
des apports des activités ludiques a l'enseignement-apprentissage
du FLE et, notamment en utilisant la pratique de l'oral. En effet, les
apprenants rencontrent tous des difficultés a l'oral quand on
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apprend une langue. C’est plus ou moins difficile selon la proximité
avec sa langue maternelle et selon son caractére. Mon expérience
d’enseignante en FLE m’a permis de repérer que les activités ludiques
aident vraiment a progresser et a parler plus facilement.
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RESUMO

este artigo, apresentam-se as primeiras impressdes de uma
sequéncia didatica constituida de oito fases que incluiu,
além das aquisicOes linguisticas, o uso da linguagem teatral,
através da utilizacdo dos jogos teatrais propostos por Spolin (2006),
verificando sua aplicabilidade no ensino do Francés Lingua Estrangeira,
exclusivamente nas atividades de expressdo oral. Objetiva-se refletir
sobre a relevincia na utilizacdo dessas praticas diante dos novos
olhares da Linguistica Aplicada (CAVALCANTI, 2006; KLEIMAN, 2013;
MOITA LOPES, 2009) que a colocam como area mestica e ndmade e
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que possibilita formas diferentes de abordagem para pesquisa no campo
da educacio linguistica tanto de lingua materna quanto estrangeira.
A pesquisa foi realizada na Escola Estadual Professor Lucimar Amoras
Del Castillo, com vinte adolescentes matriculados no nono ano dos
anos finais do ensino fundamental. Inspirada por Massaro (2008),
a sequéncia didatica projetada tem como objetivo comunicativo tornar
o aluno capaz de falar sobre caracteristicas das regides francéfonas e
atividades turisticas nesses lugares. Trata-se de um estudo ainda em
andamento que visa avaliar se a inclusdo das praticas teatrais possibilita
maior participacio das vozes da sala de aula nas apresentacdes orais,
rompendo com a timidez e o medo de se expressar em outra lingua,
tornando a aprendizagem auténoma e criativa.

PALAVRAS-CHAVE: Francés Lingua Estrangeira. Linguistica
Aplicada. Praticas teatrais.

1. INTRODUCAO

O interesse em aplicar praticas teatrais no ensino do Francés
Lingua Estrangeira (FLE) surgiu a partir da compreensdo de suas
técnicas e das possibilidades de um fazer profissional diferenciado
frente aos obstaculos, tanto estruturais quanto didaticos, que o
professor de lingua estrangeira enfrenta em sua pratica.

No encontro com a atual reflexdo sobre o conhecimento do
campo de estudos da Linguistica Aplicada (LA) constatou-se que
novos olhares devem de fato ser lancados, influenciando a maneira
de conduzir as pesquisas e a maneira de agir enquanto formadores no
processo de ensino e aprendizagem. Atenta as praticas discursivas que
constituem o sujeito, a indisciplinaridade da LA (MOITA LOPES, 2009)
vem ajudando pesquisadores a perceberem que transpor as fronteiras
disciplinares tornou-se um viés possivel diante das barreiras colocadas
pelos estudantes na participagéo das atividades, sobretudo orais.

Em algumas experiéncias frustrantes enquanto aprendiz de
Lingua Estrangeira (LE), nas quais os docentes se preocupavam
apenas em exigir o “bom falar” um texto pronto contido nos métodos
de ensino do FLE, os questionamentos quanto a maneira de conduzir
as aulas ja pairavam o campo de nossas inquieta¢des. Mais tarde, no
contato com as préticas teatrais, ao buscar novos conhecimentos na
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pos-graduacio, viu-se na utilizagdo da linguagem teatral uma maneira
de dar sensibilizagido ao contexto (CAVALCANTI, 2006). As discussdes
tedricas envolvidas discorriam sobre o papel do aluno enquanto parte
do processo, mostrando que sua motivacdo deveria estar atrelada a
atividades que o permitisse estar a vontade para mise en bouche (colocar
na boca) o texto em lingua estrangeira.

Baseado nas experiéncias da primeira pesquisadora como
professora de FLE, notou-se no ensino dos anos finais da Educa¢io Basica
intimeros obstaculos como a caréncia de equipamentos tecnoldgicos e
condigdes estruturais desfavoraveis para a realizacio de atividades que
explorassem as inovagdes atuais. Além desses entraves para a instrugao
de qualquer disciplina, o ensino do FLE enfrenta a inexisténcia de
livro didatico, pois ndo ha distribuicio desse material pelos 6rgios
competentes (os discentes recebem apenas para Lingua Inglesa,
mesmo que a escola nido oferte essa disciplina)’. Logo, as atividades
ficam restritas ao quadro ou as fotocdpias (quando o professor pode
custea-las). Nesse cendrio, inovagdes didatico-pedagogicas se fazem
necessarias para que os discentes, em sua maioria desmotivados para
aprender, sejam expostos a atividades que os coloquem como sujeitos
ativos (inter)agindo em situacdes reais de uso da lingua.

O presente artigo tem como objetivo demonstrar que praticas
teatrais, como os jogos teatrais (SPOLIN, 2006) e nuances do jogo
dramatico (RYNGAERT, 1990), podem motivar os alunos ao aprendizado
de uma LE, propiciando um engajamento discursivo de maneira
natural e prazerosa, sendo essa uma ferramenta pedagdgica viavel e
eficaz no atual cenario de ensino do FLE (REIS, 2008). A intervencio
ocorreu na Escola Estadual Professor Lucimar Amoras Del Castillo na
turma 911 (nono ano dos anos finais do ensino fundamental) onde foi
aplicada uma sequéncia didatica inspirada no protocolo produzido por

3 Com a mudanca na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo em 2017 e, posteriormente,
a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular, observa-se a oferta de outras
linguas caminhando para nimeros cada vez menores, visto que a lingua inglesa se tornou
disciplina obrigatdria no curriculo escolar, deixando as demais linguas com a possibilidade
de serem ofertadas na parte diversificada. No momento em que as discussdes se voltavam
para a melhoria do trabalho docente do professor de lingua francesa no Estado do Amapa,
surge o documento normativo para as redes de ensino que coloca o docente na incerteza
da oferta de sua disciplina.
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Massaro? (2008) que teve como apice a apresentacdo dos alunos em
sala de aula, utilizando as produgdes discursivas e teatrais adquiridas
no processo, destacando o carater transdisciplinar entre estas.

Assim, este texto esta dividido nas seguintes se¢des: além desta
introducdo e das consideragdes finais, a primeira se¢do intitulada
A Linguistica Aplicada (trans/in)disciplinar: entre reformulacoes e
conceitos evidencia diversas transformacdes conceituais pela qual
a Linguistica Aplicada (LA) passou a constituir-se como ciéncia;
a segunda secdo discorre sobre A LA transdisciplinar e as praticas
teatrais no ensino do FLE, assinalando a LA como area (trans/in)
disciplinar; a terceira, Metodologia, aponta os procedimentos adotados
nesta investigacdo; e, por fim, a Andlise de dados mostra as etapas
trabalhadas durante esta investigacdo, composta de dados preliminares.

2. A LINGUISTICA APLICADA (TRANS/IN)DISCIPLINAR: ENTRE
REFORMULACOES E CONCEITOS

A Linguistica Aplicada passou por diversas transformacdes em
seu conceito até constituir-se hoje como um espaco amplo no sentido de
diadlogo com outras areas e disciplinas, ndo s6 do campo de estudos da
linguagem, mas também da Sociologia, Antropologia, Estudos Culturais,
entre outros. Foi vista por muito tempo como aplicacdo de teorias
linguisticas, voltada a elaboracdo e a utilizacdo de técnicas de ensino
(CAVALCANTI, 1986), influenciada pelo estruturalismo e gerativismo.
O primeiro considerava a lingua como um conjunto de termos
estruturados que parte do individual para o coletivo enquanto o segundo,
tendo como tedrico principal o linguista e fildsofo Chomsky, defende a
ideia de que a lingua é inata e que, a partir de um nimero limitado
de regras, é possivel gerar nimeros infinitos de frases constituintes do
saber. Por um lado, segundo Moita Lopes (2009, p. 13):

Aplicava-se Linguistica a descri¢do de linguas, como
é o caso dos livros de Souza e Silva e KOCH, de 1983,
intitulados Lingiiistica Aplicada ao Portugués: sintaxe
e morfologia; e por outro, ao ensino de linguas,

4 Professor Doutor, da Universidade de Sdo Paulo, Brasil e ministrou a disciplina Praticas
Teatrais e o ensino do FLE, na especializacdo em Metodologia do Ensino da lingua e das
Literaturas de Expressao Francesa, da qual participei em 2015.
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notadamente estrangeiras (por exemplo: CHASTAIN,
1971). Foi assim que, de fato, a LA comecou.

Sob questionamentos a respeito de seu carater aplicacionista,
a LA passou por sua primeira transformacido ao ser pontuada,
nos trabalhos de Widdwson, a distingdo entre LA e aplicacdo de
linguistica (1970 apud MOITA LOPES, 2009). Aos linguistas aplicados
nao caberia o olhar fiel a realidade, mas aos usuarios e, sendo assim,
a LA serviria o papel de mediadora entre as teorias linguisticas e
o ensino de linguas com contribui¢des de outros campos do saber,
abrindo portas para “se operar de modo interdisciplinar” (MOITA
LOPES, 2009). Apesar da abertura de caminho, as teorizacbes eram
predominantemente voltadas ao ensino e a aprendizagem do inglés,
o que foi criticado por muitos autores, pois a preocupacio estava na
venda de livros e ndo nos fendmenos locais.

Posteriormente, quando outros contextos de ensino e
aprendizagem comecam a ser pesquisados (lingua materna e outras
disciplinas do curriculo), a LA passa a investigar outros contextos
institucionais, diferentes dos escolares, preocupando-se com o uso da
linguagem situada da acéo.

Assim, falava-se entdo em “aprendizagem situada” (LAVE
e WENGER, 1991); e “discurso situado” (DURANTI e
GOODWIN, 1992) ou em “interagéo situada” (GUMPERZ,
1992). E o interesse passa a ser “a situacionalidade cultural,
institucional e histérica da agdo humana” (WERTSCH,
1991, p.8), que é levada a termo pelo discurso/interagao.
(MOITA LOPES, 2009, p. 18).

Distanciando-se cada vez mais da concepcdo de LA voltada
ao ensino e aprendizagem do inglés, foi as mudancas e avangos do
mundo globalizado que outras teorias emergiram e comecaram a
agregar seus valores a LA. Segundo Moita Lopes (2009), as indagag¢des
sobre o sujeito social protagonizaram os questionamentos que as
Ciéncias Sociais e Humanas traziam a baila, discursando a necessidade
de se inverter as visdes sobre esse sujeito que até o momento eram
constituidas partindo de uma hegemonia.

Na formulacdo que perdura até os dias atuais, a LA figura
como area indisciplinar, pois salienta que “ela é indisciplinar tanto
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no sentido de que reconhece a necessidade de néo se constituir como
disciplina, mas como area mestica e ndomade, e principalmente porque
deseja ousar pensar de forma diferente” (MOITA LOPES, 2009, p. 19).

As mudangas (ou viradas, como predisse Moita Lopes) da LA,
tornando-a indisciplinar (MOITA LOPES, 2009) ou transgressiva
(PENNYCOOK, 1998) ou da desaprendizagem (FABRICIO, 2006),
mostram que houve a desvinculagdo de fato do entendimento de
se limitar a Linguistica, ja que outros campos do conhecimento
poderiam desvelar alcances muito mais amplos e relevantes para os
anseios do mundo atual.

A aprendizagem de uma lingua passa a ser vista como um
fenémeno complexo que ultrapassa a compreensdo de sistemas
linguisticos (LEFFA, 2006). A LA amplia-se para além do ensino de
linguas, estando, assim, na visdo de Cavalcanti (1986), ao nivel de
questdes de uso da linguagem na escola ou em um contexto social
mais amplo. Da amplitude da LA, cabe o olhar para a compreenséo
do ensino de linguas estrangeiras no dialogo transdisciplinar, nosso
foco na proxima secdo.

3. A LA TRANSDISCIPLINAR E AS PRATICAS TEATRAIS NO ENSINO
DO FLE

No ensino de linguas ainda se observa praticas enraizadas na
primeira fase da LA. A preocupacio no ensino da estrutura da lingua
sem métodos e conversacdes que explorem outros olhares teéricos
e metodologicos ainda esta presente. Ser professor equivale a ser
pesquisador porque permite compreender os percursos disciplinares
e poder reinserir seu objeto em outros/novos campos de estudo
(SIGNORINT, 1998).

O conceito de transdisciplinaridade também é relevante no
ensino de lingua estrangeira, visto que “a LA tem buscado cada vez
mais a referéncia de uma lingua real, ou seja, uma lingua falada por
falantes reais em suas préaticas reais e especificas, numa tentativa
justamente de seguir essas redes, de ndo arrancar o objeto da tessitura
de suas raizes” (SIGNORINI, 1998, p. 101).

Nesta perspectiva, o Quadro Comum Europeu de Referéncia
para linguas (2001) propde para o ensino de linguas estrangeiras
a realizacdo de tarefas capazes de explorar situagdes reais de
comunica¢io. Nesse sentido, com foco na realizacdo da tarefa,
o sujeito se engaja na utilizacdo da lingua-alvo visando atingir o
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objetivo discursivo em cena (CHARAUDEAU, 2008). Os manuais de
FLE buscam trazer situac¢des reais de uso da lingua, porém ainda
europeizadas, com propostas para a expressido oral que exploram
poucos contextos sociais e apenas sinalizam uma abordagem
intercultural. As propostas de atividades de expressdo oral em sua
maioria sdo individuais ou em dupla, muitas vezes inviaveis aos
professores do ensino regular com classes numerosas e pouco tempo
a ser explorado. Além disso, o conceito de bilinguismo engendrado
em muitos professores delineia-se na nogdo de que o aluno deve
falar fluentemente as duas linguas, fato este que causa recusa de
muitos alunos na participagdo das atividades pela possibilidade de
cometerem erro na pronuncia. Para Barthélemy (2007), os professores
precisam dispor de ferramentas necessarias para integragao social
nas atividades de compreensao (e expressio) oral.

Por isso, pensar em praticas (como as teatrais) com o
envolvimento em grandes grupos permite colocar em ac¢do nio apenas
estruturas linguisticas e sim questdes de carater comportamental,
individual e social. Segundo Yaiche (apud VALENTIM, 2008, p. 2,
tradugdo nossa) “uma maneira de fazer entrar o real no universo da
sala de aula, esse real que frequentemente é deixado da porta para fora
da sala, de certo modo fantasmagoérico, episodico e assim desconexo
com autor de exercicio feito de perguntas existenciais™.

Compreendendo a eficicia da utilizacio dos jogos, Spolin (2006)
desenvolveu uma série de exercicios de atuacdo voltados a preparacio
de atores que, mais tarde, foram experimentados em ambientes
escolares. Assim, as praticas teatrais surgem no contexto educacional
como caminho para dar voz ao aprendiz, alcangando o ensino de linguas
como ponte de acesso ao protagonismo e a experiéncia criativa. Para a
autora, os jogos teatrais tém sua aplicabilidade em qualquer disciplina,
basta que haja abertura no ambiente, pois “pode-se aprender qualquer
coisa, e se o individuo permitir, o ambiente lhe ensinara tudo o que
tem para ensinar” (SPOLIN, 1987, p. 3).

Nos jogos teatrais propostos por Spolin (2006), os participantes
sdo desafiados a encontrar uma resposta de carater cénico a um
determinado problema envolvendo o aspecto da linguagem teatral.

5 “une maniére de faire entrer le réel dans I'univers de la classe, ce réel qui est le plus souvent
laissé a la porte de la classe et qui n’apparait que d’une facon fantomatique, épisodique, et
donc désarticulée au gré d’exercice fait auteur de questions existentielles”.
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Para realizacdo de um jogo teatral, a autora destaca quatro elementos
que devem ser respeitados para que o jogo possa ser direcionado por
qualquer pessoa que nédo tenha formacéo teatral, a saber: a solucio
de problemas - o jogo deve ter um objetivo; o foco — para solucionar
o problema é necessario que se mantenha o foco no objetivo;
a instrucdo — um auxilio, um guia para orientacdo dos alunos para
que estes mantenham o foco no problema; a avaliacio — entra em
acdo quando o jogo termina. Elo de comunicacédo entre os jogadores,
o professor apenas auxilia na avaliag¢do da plateia (outros jogadores).

Esses quatro elementos do jogo teatral estdo presentes também
na execu¢io do jogo dramatico. Bernard Dort (apud REIS, 2008) vé
0 jogo dramatico como uma pratica coletiva, tendo como alicerce a
improvisacdo, propondo assim a pratica teatral no ambito educacional.
Ryngaert em Le jeu dramatique en milieu scolaire’ enumera elementos
basicos para definicdo de jogo dramatico:

1. ... ndo visa uma reproducio fiel da realidade, mas
uma analise desta a partir de um discurso mantido em
uma linguagem artistica original que se distancia do
naturalismo.

2. ...6 uma atividade coletiva. [...]

3. ... ndo é subordinado ao texto [...]

4. ... ndo visa a representagdo oficial envolta por um
aparato importante [...]

5. ... ndo solicita atores virtuoses [...] visa formar
“jogadores” mais preocupados em dominar seu discurso
do que em criar ilusdo [...] Estes ndo buscam nem ser
(como a crianca pequena que joga) nem aparecer (como
certos atores) mas mostrar. [...]

6. ... ndo precisa nem de cenario, nem de figurino, nem
de acessoérios no sentido tradicional [...]

7. ... Os objetivos educativos visados a longo prazo nio
devem prejudicar o prazer do jogo “aqui e agora”. (Apud
REIS, 2008, p. 62).

Segundo Massaro (2002), o processo simultdneo de aquisicdo e
aprendizagem da lingua estrangeira e da linguagem teatral coloca o

6 O jogo dramatico nas escolas.
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sujeito/aprendiz/participante em um engajamento discursivo, envolto
da ficcdo, dentro da perspectiva acional adotada pelo QECR, para
“realizar tarefas comunicativas e atividades nos varios contextos da
vida social com as condic¢Ges e as limitacdes que lhes sdo proprias”
(QECR, 2001, p.13).

Percorrendo o dominio transdisciplinar, Massaro (2002)
experimentou a insercio da linguagem teatral em suas aulas de
lingua francesa. Em sua andlise, o desempenho oral dos aprendizes
que participaram das oficinas com praticas teatrais era melhor se
comparado a alunos do ensino regular. O autor executou uma oficina
experimental intitulada On joue en frangais’ na qual cada moédulo
era cumprido através de um protocolo composto por oito fases. No
detalhamento da sequéncia, o autor elencou as seguintes etapas:
a primeira, denominada criacido de um ambiente ideal/disposicao
para o trabalho, a qual é o momento de, através do relaxamento ou
descontracéo, envolver os jogadores tomando como ponto de partida
seus conhecimentos prévios. Na etapa seguinte, é o momento de explorar
as dimensdes linguisticas através de praticas de leitura e escrita. Na
aquisicao da linguagem teatral insere-se os jogos teatrais, a fim de
preparar os jogadores para o jogo dramatico. Na fase de elaboracio
do jogo dramatico, com instrugdes e restricdes determinadas pelo
professor/animador, os jogadores formulam uma apresentacio que
inclua os elementos das aquisi¢Oes linguisticas e teatrais. Aqui, Massaro
aponta que o tempo deve ser curto para que os grupos se organizem,
a fim de garantir que a apresentacéo transcorra de forma improvisada.
No momento da apresentacio de cada equipe diante da plateia, os
aprendizes fazem suas apresentagdes uns aos outros, pois “sem plateia
nao ha teatro” (SPOLIN, 1987, p.11). Apds a apresentacgdo, segue-se a
etapa da avaliacdo, momento de a plateia expor sua opinido sobre o
jogo dramatico, se houve o cumprimento das instrucdes e obediéncia as
restrigdes, assim “aqueles que estdo na plateia passam de observadores
passivos a participantes ativos no problema” (SPOLIN, 1987, p. 23).
Comentarios feitos, apds as apresentacdes e avaliacdes dos grupos,
entra em cena o rejogo: ocasido para reformular suas apresentagdes

7 Nos jogamos em francés. Oficina aplicada em um viés experimental, como parte de uma
pesquisa de mestrado, do Professor Doutor Paulo Roberto Massaro, realizada na Alianca
Francesa de Séo Paulo de 1991 a 1996 e na Escola de Aplicagéo da Faculdade de Pedagogia da
Universidade de Sdo Paulo em 1999.
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incorporando as sugestdes da plateia. E, por fim, a reavaliacdo para
analise mais uma vez das apresentacgdes, sendo 0 momento das equipes
se autoavaliarem e do professor/animador fazer suas consideracdes.

4. METODOLOGIA

Esta é uma pesquisa qualitativa (TEIXEIRA, 2010) e
interpretativista (MOITA LOPES, 1994), com perspectiva indisciplinar
(MOITA LOPES, 2009) e foi desenvolvida com procedimentos
na pesquisa-acio (BARBIER, 2007), permitindo que os sujeitos
participantes envolvidos pudessem planejar, organizar e realizar eles
mesmos suas inferéncias de modo consciente.

Os participantes deste estudo sdo estudantes do nono ano
da Educacdo Basica da Escola Estadual Professor Lucimar Amoras
Del Castillo, situada no bairro Santa Rita, na cidade de Macap4, na
qual a pesquisadora realiza suas fung¢des laborais como professora.
O livro didatico adotado é o método Adospheérel da editora Hachette
e o planejamento foi construido utilizando o moédulo sete do
referido manual.

Figuras 1 e 2 - Método de FLE Adosphere e mddulo 7

Fonte: Editora Hachette.

Para analise e as interpretacdes de dados foi proposta uma
sequéncia didatica, na perspectiva de Massaro (2001) e, obedecendo ao
protocolo para a sequéncia didatica, foram necessarios cinco encontros
(com duas aulas de 50 minutos cada) para o desenvolvimento dos
seguintes itens:
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1. Criagdo de um ambiente favoravel e provocador
2. Aquisi¢des Linguisticas

3. Aquisicédo da Linguagem Teatral

4. Elaboragdo de um jogo dramatico em equipes

5. Apresentacdo de cada equipe diante da plateia
(outros aprendizes)

6. Avaliacdo pela plateia

7. Rejogo

8. Reavaliagido

Ao final de cada encontro foi proposta uma roda de conversa
(discussdo sobre a atividade desenvolvida, como foi a participagio da
turma e o que acharam da atividade proposta), cabendo a um aluno o
registro em diario de bordo e registro audiovisual pela pesquisadora/
professora. As oito fases foram finalizadas e concluidas com a aplicagéo
de um questionario.

No topico a seguir evidencia-se a andlise dos dados, cujos
registros foram levantados pelos seguintes instrumentos: questionério,
producéo escrita dos participantes, diario de bordo dos participantes,
diario de bordo da professora pesquisadora e gravacio em video.?

5. ANALISE DOS DADOS

Seguindo o protocolo de Massaro (2001), apresentar-se-a a
descricdo de cada uma das oito fases executadas, as quais objetivam a
utilizacdo de duas linguagens de forma simultanea: a lingua estrangeira
e a linguagem teatral.

5.1 Criacao de um ambiente favoravel e provocador

No primeiro encontro, para mise en route’,a agenda de pesquisa
centrou-se em colher as referéncias dos discentes acerca do lugar
onde moravam, conhecer suas histoérias sobre viagens em familia e/ou
lugares que gostariam de conhecer. Os alunos visualizaram imagens

8  Por se tratar de um estudo de &mbito inicial, as analises de alguns instrumentos estdo inconclusas.

9 Utiliza-se essa expressdo para designar a introdu¢do do assunto, o inicio da conversa,
objetivando que os alunos tragam suas vivéncias, busquem na memoria as referéncias
sobre a tematica.
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de paises francoéfonos e foram indagados sobre o que as imagens
representavam, se reconheciam os lugares, se ja ouviram falar ou se
sabiam informagdes de alguma comunidade francéfona.

Depois, os participantes assistiram aos videos sobre os lugares
(Franca, Canada, Suica, Martinica, Senegal, Guiana Francesa) para
conhecerem cada regido. No segundo encontro, a aula foi iniciada com
musicas tradicionais das comunidades linguisticas para verificar se,
pelo ritmo, os estudantes conseguiriam identificar a qual cultura/pais
pertencia a melodia. Com a utiliza¢do de midias, os alunos puderam
conhecer néo so os lugares, mas os povos e suas culturas.

5.2 Aquisicoes Linguisticas

Atividades de cunho linguistico sdo trabalhadas nesta etapa,
visando a aprendizagem dos objetivos propostos.

O objetivo comunicativo do médulo sete do livro Adosphére 1 de
(HIMBER; POLETTI, 2011) consiste em falar de caracteristicas de um
pais (enfatizou-se as regides franc6fonas) e descrever passeios turisticos
nesses lugares. Terminada a realizacdo das tarefas propostas pelo livro,
os alunos conheceram as normas para escrita de um cartdo postal e,
entdo, foi proposta a producio desse género textual tendo como objetivo
comunicativo relatar uma viagem realizada em alguma comunidade
francéfona e enderecar o cartdo a um familiar, descrevendo o lugar
visitado.Anterior a producédo do cartdo, foi explorado o léxico para a
produgcéo escrita através de um modelo.

Figura 3 - Modelo de Cartéo Postal

Fonte: Carte Postale de Paris (Patricia Hubert).
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Apbs, com o auxilio do dicionario, a partir do modelo, os alunos
pesquisaram outros léxicos para utilizar em seus cartoes. E, assim,
foi finalizado o terceiro encontro. Apesar de ser um género que 0s
alunos nio tém contato, o cartio postal foi bem recebido pelos alunos.
E interessante ressaltar que a partir do contato com o referido
género, foi possivel fazer comparagdes com as redes sociais utilizadas
atualmente as quais vém substituindo esta pratica de escrita.

Com a dimensdo linguistica explorada, a experimentacio
prosseguiu para aquisi¢do de uma segunda linguagem, a teatral.

5.3 Aquisicao da Linguagem Teatral

No Teatro, para Spolin (1987, p. 13), quando o artista “cria a
realidade no palco, sabe onde est4, percebe e abre-se para receber o
mundo fenomenal”. No entanto, para se criar algo, é necessario se
ter o gatilho que desperte tal entrega. Sendo assim, o trabalho com
jogos teatrais constituiu-se mola propulsora para o despertar para a
linguagem teatral.

No quarto encontro, foi proposta a insercéo dos seguintes jogos
teatrais: cabo de guerra (SPOLIN, 2006 - ficha A12), siga o seguidor
(SPOLIN, 2006 - ficha A17) e tableaux vivants'’ (site dramaction). As
instrucdes para os jogos foram:

1) Cabo de guerra: dividido em times de dois. Um time por vez,
cada jogador tentou puxar o outro fazendo-o atravessar a linha
do centro, exatamente como no jogo do cabo de guerra. Aqui,
contudo, a corda néo é visivel, mas feita de substancia do espaco.

2) Siga o seguidor: times de dois. Um jogador é o espelho,
o outro o gerador dos movimentos. O diretor inicia o jogo de
espelho normal e entdo diz Mudanga! Para que os jogadores
invertam as posicOes. Essa ordem é dada a intervalos. Quando
os jogadores estiverem iniciando e refletindo com movimentos
corporais amplos, o diretor da a instrucdo: Os dois espelham!
Os dois iniciam!

10 Quadros vivos.
11 Dramatizacéo.
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3) Quadros vivos: um aluno sai da sala. O animador diz um lugar,
0 grupo representa em uma imagem fixa todos os caracteres que
estdo neste lugar. O aluno que saiu, entra e deve adivinhar o lugar.
Se ele estiver errado, o anfitrido diz: “mime!” e os personagens
ganham vida. Se o aluno ainda nfo encontrar, o facilitador diz:
“Quadro falado!” e o grupo fala como se fala nesse lugar (traducéo
nossa)*?. Exemplos de lugares (possivelmente frequentados numa
viagem): biblioteca (ler um livro), restaurante (almocar), jardim
(fazendo passeio), rua (atravessando a rua, olhando vitrines), praia
(ir ao mar), shopping (experimentando roupas), praga (brincar),
museu (observar as artes). No momento do “quadro falado”, os
alunos tiveram que utilizar enunciados presentes no cartao postal
que produziram.

Objetos, vestimentas e acessorios foram deixados espalhados
pela sala (sem o comando de utiliza-los nos jogos) e os alunos fizeram
uso dos mesmos no terceiro jogo teatral, preocupando-se em deixar
a cena mais fiel possivel a realidade. Com todos os participantes
atuando ao mesmo tempo, ndo houve recusa em razdo de timidez de
nenhum aluno. Os jogos teatrais demonstraram que sio relevantes
também no ensino de linguas, tendo em vista seu carater motivador
mostrando um melhor desempenho e atencdo dos alunos a aula.
Segundo Spolin (apud VALENTIM, 2008), os jogos teatrais tém
aplicabilidade em qualquer disciplina e foi possivel constatar sua
eficacia também nas aulas de FLE, um didlogo possivel em razdo das
contribuicdes de outras areas como o Teatro.

5.4 Elaboracao de um jogo dramatico em equipes

Momento de experenciar os elementos linguisticos e teatrais
trabalhados nas fases anteriores, os aprendizes tiveram um tempo
delimitado para elaboragdo de um jogo dramatico, na busca para
a solucdo de uma tarefa proposta pela mediadora/animadora,

12 “tableaux vivants: un éléve sort de la salle. L’animateur annonce un lieu, le groupe représente
en image arrétée tous les personnages qui se trouvent dans ce lieu. L’éléve qui est sorti entre
et doit deviner le lieu. S’il se trompe, I'animateur dit: ‘tableau mimé !” et les personnages
s’animent. Si I’éléve ne trouve toujours pas, I'animateur dit: ‘tableau parlé !’ et le groupe
parle comment on parle dans ce lieu”.
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evidenciando: a escolha de um lugar, acbes a serem desempenhadas
nele e atos de fala adquiridos durante as aulas. Esta fase foi executada
tendo as seguintes instrucdes:

a) Formar dois grupos com 10 participantes cada;

b) Cada participante teve de escolher uma acgéo que foi
trabalhada na fase de aquisicdo da linguagem teatral no
jogo tableaux vivants;

¢) Escolher um ato de fala do indutor textual (cartdo
postal) trabalhado na fase de aquisicéo linguistica.

Algumas restri¢des sdo colocadas para a elaboragdo do jogo,
constituindo-se de algo que o jogador é “obrigado” ou “proibido” a
usar no momento da apresentacdo. Para Massaro (2008), a intencdo
¢ aumentar o numero de tarefas a serem cumpridas no momento do
jogo dando mais dinamismo a cena, compondo assim a pratica teatral.
As restricoes escolhidas foram:

I) Restricdes situacionais

O ambiente cénico para apresentacdo do jogo foi delimitado,
a partir dos lugares escolhidos pelos alunos para produg¢io do car-
tdo postal.

Exemplos:

a) Dans la tour Eiffel

b) Dans le chateau de Glace au Quebec

c) A la plage en Martinique

d) A la place en Guyane”

II) Restri¢des teatrais
a) Utilizar todo o espago da sala.
b) Estar em harmonia (no ritmo) com a musica tradicional do pais
(indutor sonoro trabalhado na fase de criacio do ambiente favoravel)
ao encenar a agao escolhida da fase de aquisicdo da linguagem teatral.

13 a) Na Torre Eiffel.
b) No Castelo de Gelo em Quebec.
c) Na praia em Martinica.
d) Na praca da Guiana.
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5.5 Apresentacao de cada equipe diante da plateia (outros aprendizes)

Apés a elaboracdo do jogo dramaético, as equipes foram
chamadas para apresentarem seus jogos umas para as outras. As
apresentacdes foram feitas uma de cada vez para que houvesse
interacdo comunicativa com a plateia, pois esse plano, segundo Massaro
(2008, p. 11), “é um componente indispensavel para que a préatica
seja considerada substantivamente teatral, plano este igualmente
estruturado pela codificacdo e comunicacéo de sentidos”.

5.6 Avaliacao pela plateia

A avaliacdo é realizada pela equipe que estava na plateia, ao
final da apresentacgdo. As regras para avaliacdo foram colocadas pela
pesquisadora, a fim de levar os aprendizes a refletirem sobre o que
dizer, pois, segundo Spolin (1987), a avaliacdo deve versar sobre o que
foi visto e comunicado e ndo sobre comentarios que possam “atacar ou
proteger” os jogadores.

Quando encerrou a apresentacdo, o grupo sentou e ficou em
siléncio enquanto a plateia avaliou se a equipe cumpriu as instru¢des
e as restricdes exigidas. Relatou ainda sobre o que gostou, sugerindo
modificagdes para melhorar o jogo dramatico. Essa fase aconteceu
em razdo de “estimular a equipe de jogadores a negociar o sentido
do discurso proferido e a reformula-lo na fase seguinte, o rejogo”
(MASSARO, 2002, p. 119, traducdo nossa)'. Segue abaixo alguns
comentarios da analise inicial das gravacdes:

Tabela 1 - Avaliacdo das equipes

Avaliacao da plateia Avaliacao da plateia
Instrucoes e Restricoes Jogo dramatico 1 Jogo dramatico 2

(ala plage en Martinique) | (a la place en Guyane)

Escolher uma acgéo
trabalhada nos jogos - Percebi véarias agdes. - Gostei das acdes.
teatrais

14 “inciter I’équipe de joueurs a négocier le sens du discours proféré et a le reformuler a la phase
suivante, le rejeu”.
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Escolher um ato de fala - Falaram pouco, devem - Nao falaram quase

do cartdo postal. falar mais e mais alto. nada.
- Percebi que estavam na - Ela imitou bem o
praia. passeio na praca,

Restrigoes situacionais

- A colega dancou

Restrigoes teatrais - Nio vi ninguém dancando. L
bastante, mas foi so ela.

Fonte: Dados da pesquisa.
5.7 Rejogo

Os alunos reformularam seus jogos draméticos incorporando
as sugestoes da plateia para apresentarem novamente no término das
avaliacdes. Aqui, segundo Massaro (2008), é que havera a solidificacéo
do aprendizado linguistico e teatral.

5.8 Reavaliacao

Esta fase constituiu-se da avaliacdo do rejogo, portanto,
o grupo foi novamente avaliado pela plateia nos moldes da primeira.
Alguns comentarios durante a reavaliacdo foram que os grupos:
“se movimentaram mais”; “ disseram mais coisas em francés”; “ foi
mais legal”.

Esta fase possibilita também que os aprendizes se avaliem na
utilizacdo das duas linguagens, permitindo que expressem qual foi
relevancia da experiéncia na metodologia empregada.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Apesar de algumas atividades que os livros didaticos exploram
as quais podem encaminhar exercicios de expressao oral para
situacdes mais dindmicas e reais, eles sdo o temor por parte da
maioria dos alunos, visto que os colocam no foco das atengdes. As
praticas teatrais executadas em grandes grupos mostraram-se uma
ferramenta viavel diante a exposi¢éo tdo temida pelos alunos, ao se
expressar em lingua estrangeira.
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Praticas artisticas como o teatro ainda sdo vistas como
“trabalhosas” e incapazes de serem conduzidas por pessoas sem
formacdo em artes cénicas. No entanto, constatou-se que os jogos
teatrais propostos por Spolin (2006) também podem ser utilizados
nas aulas de lingua francesa e proporcionam um ambiente favoravel
“a plena participacdo, comunicagdo e transformacdo” na sala de
aula. O engajamento de cada aprendiz se deu através do proprio
sujeito discursivo, atingindo diretamente os objetivos comunicativos
propostos pelo método, com auxilio do dialogo transdisciplinar com a
linguagem teatral.

Muitos modos contemporaneos de fazer LA estdo circulando,
segundo Moita Lopes (2009), no entanto poucos “atravessam as
fronteiras disciplinares” e provocam mudancas significativas no modo
de ensinar e aprender uma segunda lingua. Inverter e dialogar, como
salienta Kleiman (2013), a agenda de pesquisa com acéo e intervencéo
que visem um olhar de dentro no processo de ensino e aprendizagem
é algo a ser contemplado na utilizacdo de praticas teatrais, pois coloca
em acdo ndo apenas estruturas linguisticas, mas praticas sociais as
quais transpdem o real para as atividades de expresséo oral.

Ao avaliarem o trabalho do outro, buscou-se obter alavanca para
o aperfeicoamento das apresentacdes formuladas por eles mesmos. Ao
se reavaliarem, o papel da professora/animadora foi o de exaltar todo
o esforco e a dedicacdo que o outro grupo dispds as apresentacoes,
propiciando uma aula agradavel e amistosa.

Assim, agregando outras ferramentas pedagdgicas ao ensino
do FLE, as aulas nio ficardo restritas ao manual e/ou atividades que
impedem a participagio de todas as “vozes” da sala de aula.
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RESUMO

ste artigo é resultante de monografia apresentada na

Universidade Federal do Amapa, Campus binacional de

Oiapoque. O recorte tem como objetivo mostrar parte dos
resultados obtidos a partir do estudo que analisou o uso do dicionéario
monolingue nas aulas de Francés Lingua Estrangeira (FLE), no ambito
académico, assim como identificamos os efeitos na aprendizagem
dos estudantes. Para tanto, aplicou-se um questionario, como
instrumento para coletas de dados, aos estudantes do curso de Letras
Portugués/Francés em Oiapoque, a fim de verificar como se da o uso
do dicionario nas aulas de Francés Lingua Estrangeira (FLE) e este
artigo pretende mostrar parte desses resultados. Este trabalho se
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apoia nos estudos de Moreira (2009), Sobrinho (1998), Duran (2004) e
Ferreira (2009) fontes tedricas para desenvolvimento desta pesquisa.

PALAVRAS-CHAVE: Dicionario. FLE. Universidade.
1. INTRODUCAO

A proposta deste trabalho foi fazer uma pesquisa sobre o uso do
dicionario monolingue® nas aulas de Francés Lingua Estrangeira (FLE).
Esta pesquisa apresenta informacdes pertinentes no que tange ao ensino/
aprendizagem de lingua estrangeira aplicada ao contexto universitario.
Nesse sentido, verificamos a importancia do seu uso e suas contribuicdes
para aquisicdo linguistica no processo de aprendizagem de um
estudante, assim como, verificamos quanto ao uso do material didatico
complementar, como suporte para professores de lingua estrangeira.
Fizemos uma abordagem sobre o dicionario bilingue comparando-o com
monolingue, caracterizando-os a fim de conhecé-los.

Apesar, porém, do dicionario monolingue ser o foco principal
desta pesquisa, julgamos necessario citar o uso do uso do dicionéario
bilingue como, também, um material importante. Pois ele, além de
acessivel, oferece a possibilidade de buscar informagdes a partir do
outro que ja se conhece. No entanto, faremos nosso estudo em torno
do dicionario monolingue. Por fim, propomos com esse trabalho,
fazé-lo notar aos professores, como também, suscitar entre os
estudantes a discusséo sobre o aprendizado do FLE, sobretudo, aqueles
que estdo em processo de formacao docente.

2. O DICIONARIO MONOLINGUE E O BILINGUE: BREVE REFLEXAO
E COMPARACAO

E importante ressaltar que, para este trabalho, o foco é o dicionario
monolingue de uso geral, objeto de estudo da presente pesquisa, chamado
também de dicionario de lingua. Porém, entre os tipos de dicionarios
usados por estudantes de lingua estrangeira (LE), podemos destacar
dois, os mais comuns que sdo: o bilingue e o monolingue. Contudo,
néo os consideramos mais importantes que os dicionarios de sinénimos

3 Dicionario monolingue também é chamado de unilingue e dicionario de lingua.
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e antdnimos, os dicionarios analdgicos, os dicionarios etimoldgicos,
entre outros. A escolha deu-se por se considerar que cada um tem a
sua aplicabilidade na atividade comunicativa proposta, entretanto, os
dicionarios de lingua séo os mais utilizados em aulas de idiomas.

Em virtude disso, discorremos sobre duas obras de referéncias
que tratam do ensino aprendizagem de lingua, comparando-as, a fim
de conhecé-las. Segundo Duran (2004) o dicionario bilingue foi banido
do contexto de ensino de linguas estrangeiras por um longo periodo,
pois se acreditava que a aquisicdo da lingua estrangeira poderia se
dar sem o auxilio da lingua materna e, portanto, a presenca da lingua
materna so prejudicaria a aquisicéo.

Nesse sentido, podemos verificar os argumentos desfavoraveis
ao uso do dicionario bilingue na aprendizagem de lingua estrangeira
sob a seguinte estrutura:

« Algumas equivaléncias, muitas vezes, estdo ausentes
nos dicionarios bilingues;

«nosdicionarios bilingues, as traducdes simples refor¢cam
a ideia errénea de que ha sempre uma correspondéncia
para a unidade lexical da lingua estrangeira na lingua
materna e vice-versa, o que acaba dificultando a
internalizacio da lingua estrangeira;

« nos dicionarios bilingues, as tradu¢des frequentemente
omitem o contetido conotativo das unidades lexicais.
(DURAN, 2004, p. 55).

Segundo os estudos de Ferreira (2009, p. 53), entendemos que
esses comentarios desfavoraveis se ddo pelas informacdes que esta
obra apresenta. Para a autora, o dicionario bilingue é uma obra de
referéncia que trata da equivaléncia das unidades lexicais de duas
linguas. Indica, portanto, a traducido do item de uma lingua de
partida para a lingua de chegada, essa tradugdo se da a partir da
lingua materna para a lingua estrangeira e/ou vice-versa. Ou seja, o
papel fundamental de um dicionario bilingue é ser uma ferramenta
para traduzir, entender um texto ou um discurso composto em uma
linguagem diferente daquela do leitor.

Por outro lado, Duran (2004) aponta alguns comentarios
favoraveis sobre o dicionario bilingue, segundo ela:
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« Os dicionarios bilingues sdo muito tuteis quanto a
produgdo, pois, nele ndo se utilizam conceitos totalmente
novos e, portanto, a definicio nio faz tanta falta quanto
os equivalentes;

« o aprendiz s6 sente que conhece realmente uma
unidade lexical estrangeira quando consegue associa-la
a um equivalente em sua lingua materna;

« 0 dicionario bilingue pode determinar um publico
especifico (ao determinar a lingua que fara par com
a lingua estrangeira), e por isso, pode atender a
necessidade particular desse publico.

Outra obra de referéncia usada para o ensino de lingua é o
dicionario monolingue, também conhecido como dicionario de lingua.
E aquele que apresenta uma sé lingua. Segundo Farias (1998) o
dicionario de lingua engloba os dicionarios unilingues e é o tipo mais
comum de dicionario.

O dicionario monolingue (DM) apresenta o 1éxico de uma lingua
deformaalfabética, fornecendo sobre cadalexema informacdes variadas
como: a pronuncia, a etimologia, a classe gramatical, a defini¢io e as
exemplificacdes quanto ao emprego e formas sinonimicas.

Além disso, conforme a definicéo:

O dicionéario monolingue é aquele, no qual, os itens
lexicais listados e os verbetes que os explicam e as
entradas e saidas pertencem a mesma lingua. Apresenta
o significado das palavras na propria lingua estrangeira
e oferece defini¢cdes de vocabulos sob a ética descritiva,
por isso, quando um estudante procura o significado de
uma palavra, aprende outra. Este tipo de dicionario é
bem utilizado quando se deseja obter informag¢des mais
detalhadas e precisas a respeito do idioma ou encontrar
palavras mais dificeis e pouco frequentes. (FERREIRA,
2009, p. 52).

Assim sendo, no DM o estudante tem evidentemente a
necessidade de buscar pelas “palavras dificeis”, uma vez que as
palavras mais frequentes sdo reconhecidas no contexto e por ele sdo
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identificadas. Outrossim, Duran e Xatara (2006, p. 147) o considerarem
os pressupostos de Biderman (1984) explicam que: “os equivalentes,
nesse caso, podem ser considerados como um tipo de parafrase”.

Entendemos que a parafrase na defini¢do do dicionario apresenta
uma linguagem simples e que corresponde aos lexemas que envolvam
vocabulos referentes a palavra base. Desta forma, podemos verificar
uma distancia entre o contetido presente no dicionario bilingue e o
dicionario monolingue, embora estas duas obras estejam no ambito de
estudos de aprendizagem de uma lingua estrangeira eles pertencem a
dominios diferentes quanto a forma.

Para Nation (2008) o dicionario monolingue tem também
algumas desvantagens. Para ele, os dicionarios monolingues séo
frequentemente dificeis de usar, especialmente para iniciantes em uma
lingua estrangeira. Embora fornecam muita informagao, nem sempre
elas sdo claras. Ademais, para o autor, a informacdo extralinguistica
¢ dada em linguagem legivel e isso pode facilmente induzir erros
de interpretacdo, especialmente para os iniciantes que nido tém
conhecimento suficiente para entender essas informacdes.

3. O DICIONARIO MONOLINGUE NAS AULAS DE FLE

Para o ensino de lingua estrangeira, de acordo com as pesquisas
desenvolvidas sobre a utilizacdo do dicionario em sala de aula, tais
como Sobrinho (1998), Moreira (2009), Ferreira (2009), dentre outros,
certamente tem-se o diciondrio como uma ferramenta auxiliar
importante para o ensino-aprendizado de LE.

Moreira (2009, p. 52) afirma que “o papel da leitura na sala
de aula de linguas estrangeiras (LE) vem sendo uma preocupacio
constante dos professores e pesquisadores envolvidos em pesquisas
nesta area”. Entendemos que essa preocupacio se da pelo rendimento
e resultado que os estudantes de graduagdo apresentam, que muitas
vezes sdo insuficientes, principalmente nas aulas de literatura
francesa e francofona.

Sabe-se que, normalmente, os estudantes dos cursos de
licenciatura das universidades publicas brasileiras nido possuem
dominio em imersdo da lingua estrangeira para qual se formam
professores. Poucos sdo os que tém o conhecimento avangado da
lingua. H4 casos de universidades exigirem um conhecimento basico
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da lingua estrangeira, para assim, ingressar no curso de formacao
(o Curso de Letras-Inglés da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
é um exemplo). Com isso, sabemos que as dificuldades em compreender
um texto em lingua francesa para o estudante estrangeiro sdo presentes
e constantes, mesmo que ele possua o dominio “avancado” da lingua.
E para que o estudante tenha a compreensdo, em carater de leitor,
e essa seja “adequada” ao texto, é necessario buscar algumas medidas.

O dicionario monolingue é um instrumento adequado para
o exercicio de atividades nesta competéncia, pois como colocado
anteriormente, o DM se apresenta em uma Unica lingua. Assim, no
exercicio da compreensdo de texto, entendemos que o estudante
pretende avancar no que diz respeito ao dominio da lingua e fazé-lo
pensar em lingua em francesa é uma das alternativas principais para
que este avanco aconteca.

Para que o professor em formacéo tenha a leitura insatisfatoria,
como afirma Moreira (2009), ele possui um numero insuficiente de
palavras em seu léxico. Nos seus estudos, o léxico foi apontado como
elemento que permite a melhor previsio de uma boa leitura. Ou
seja, independente da estratégia de leitura, ela é interrompida se o
vocabulario for insuficiente.

Entendemos que o desconhecimento de uma palavra, transmitira,
possivelmente, a inseguranca no estudante durante as atividades
de leitura, e isso, dificulta a compreensdo do texto. Desta forma,
acreditamos que o dicionario é um recurso a mais neste momento para
diminuir as dividas quanto ao vocabulario. Além disso, o dicionéario
pode ser particularmente util.

Outrossim, durante as atividades de leitura, segundo Baron e
Bertrand (2012), o uso constante do DM permite o manuseio “correto”
desta obra. A frequéncia em pesquisas e a utilizacdo desta ferramenta
provoca no estudante o “automatismo” que faz com que ele encontre
as informacdes rapidamente, apOs repetir esse processo varias vezes.
Pois, entendemos que néo ¢é significante apenas se apoiar em um DM,
mas conhecé-lo e utiliza-lo de forma adequada.

Permite, também, conhecer a defini¢do de uma palavra e saber
quais palavras usar em determinado contexto. Com um dominio
significante da lingua francesa, um estudante conhece muitos
vocabulos, mas existem palavras que dependem do contexto para
serem empregadas. Um exemplo é palavra “Juiz” que, em portugués,
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pode ser usada para varios contextos com o sentido diferente. Em
francés ndo acontece da mesma forma. Para o &mbito juridico, utiliza-
se “Juge”, para o futebol “Arbitre”.

Quanto a expressdo escrita, quais as contribuicdes que o
dicionéario oferece para um professor de francés lingua estrangeira?
A expressdo escrita ¢ uma das capacidades mais dificeis. Pois, sabemos
que na lingua francesa se tem palavras com pronincias idénticas, por
outro lado, a grafia se difere. Como por exemplo: “panser” (tratar) e
“penser” (pensar).

O dicionario é essencial para verificar a ortografia, quando o
estudante tem duvidas sobre grafia de uma palavra. Diante de um caso
em que nio se encontra a palavra desejada é possivel que ela néo exista
ou esteja incorreta. O dicionario permite, ainda, verificar as palavras
que sdo aceitas graficamente de duas formas, por exemplo: “clé” e “clef”.

4. DADOS E ANALISES DOS QUESTIONARIOS

Este trabalho trata-se de um estudo de caso. O estudo de caso é
uma forma particular de estudar, e neste caso, é importante abordar,
a priori, que serdo relatadas apenas as informagdes obtidas da coleta de
dados visando expor como ocorre o uso do dicionario por estudantes.

O tempo presente e passado, no modo indicativo, é usado neste
questionario, pois, sdo estudantes que finalizaram as disciplinas do
curso, mas que ainda estavam a espera da defesa do Trabalho de
Concluséo de Curso, e estudantes que estavam do 7° e 8° semestre
da graduagdo. Passemos, agora, a apresentacdo das perguntas no
questionario, seus objetivos e resultados obtidos.

Questdo 1: Durante as aulas de lingua francesa (ou fora das
aulas, em trabalhos externos, porém, trabalhos do curso), qual tipo de
dicionéario vocé mais usa (usou)?

Tabela 1 - Dados da questdo niimero 1

a- Bilingue 77%
b- Monolingue 23%
c- Outros (dicionario de sinénimo, por exemplo) 0%
d- Nao (faco/fiz) uso de nenhum dicionario. 0%

Fonte: Dados da pesquisa.
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O objetivo desta pergunta é observar se os estudantes usam
(usaram) durante as aulas de lingua francesa (ou fora das aulas,
em trabalhos externos, porém, trabalhos do curso), e qual tipo de
dicionério é (foi) usado com mais frequéncia. Constatamos, portanto,
que todos os questionados fazem uso de um dicionério.

No entanto, o bilingue e o monolingue sdo os mais usados,
nenhum outro tipo de dicionario foi constatado, como por exemplo,
dicionario etimoldgico e de sindnimos. Desta forma, 77% dos
questionados responderam que usam (usaram) o dicionério bilingue e
23% responderam usam (usaram) o dicionario monolingue.

Questdo 2: Qual tipo de informacdo vocé busca com mais
frequéncia, quando consulta um dicionario?

Esta pergunta foi calculada conforme o numero de questionados.
Portanto, ndo somatodria das informag¢des em conjunto.

Tabela 2 - Informacdes que estudantes buscam em dicionario

Sinénimo 33%

Significacdo (Equivalente em outra Lingua) 80%
Defini¢ido 87%

Ortografia 80%

Prontdncia 13%

Categoria Gramatical 7%
Etimologia 7%

Vocabulario 33%

Fonte: Dados da pesquisa.

O objetivo desta pergunta era saber quais informacdes os
estudantes buscam com mais frequéncia no dicionario, 80% buscam
pela significacdo (equivaléncia em outra lingua). Com isso, entendemos
que o dicionario bilingue é usado por esses estudantes nas atividades
de lingua estrangeira. Pois, s6 o dicionario bilingue pode dar essa
informacao que € a significacio de uma palavra.

Quanto a defini¢do, 87% dos estudantes, também, usam o
dicionario monolingue, pois, sabemos que para buscar a definicao de
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uma palavra, é necessario verificar em um recurso da propria lingua.
Neste caso, indicamos o dicionario de lingua de uso geral.

Quanto a verificacdo de sinénimo, 33% dos estudantes usam
dicionario para este fim, 13% dos estudantes usam o dicionario para
a pronuncia. Apenas 7% usam o dicionario para verificar a categoria
gramatical. Ja para verificar a etimologia, 7% usam o dicionario,
33% usam o dicionario para verificar o vocabulario. Nesse sentido,
entendemos que os estudantes usam o dicionario para mais de uma
funcdo. Entre elas, a verificacdo da significacdo, da defini¢do e da
ortografia sdo as mais frequentes, em atividades dos estudantes do
curso de Letras Portugués/Francés.

Questdo 3: Responda, de forma clara e objetiva, a seguinte
questdo: Entre o dicionario bilingue e o monolingue, qual é (foi)
o dicionario preferido para se trabalhar nas atividades a partir do
3° nivel de lingua francesa do Curso de Letras da Universidade
Federal do Amapa e por qué?

Nesta pergunta, 47% dos estudantes preferem usar o dicionario
bilingue, 53% optaram pelo uso do dicionario monolingue. Além
disso, a questdo cinco revelou algumas consideracdes dos estudantes
questionados, quanto ao uso do dicionario bilingue e monolingue.

Quanto a apresentacdo do dicionario, as qualidades do
monolingue mais citadas foram: (1) melhor defini¢do das palavras;
(2) emprego correto da palavra (3) enriquecimento de vocabulario;
(4) ajuda na compreenséo de texto. Os estudantes que se consideram
com um “bom” nivel de lingua francesa, consultam o dicionario
monolingue e assim buscam conhecer mais a lingua.

No caso do DB, as qualidades se restringiram em: (1) traducéo,
(2) contato com a lingua materna e (3) mais facil na construgéo de
textos. E também, os estudantes que tém dificuldades quanto a
aprendizagem de lingua francesa optam pelo dicionario bilingue.
A questdo de serem bem estruturados, ou seja, as informacdes sdo
faceis de se encontrar, apareceu como qualidade, tanto para o dicionario
monolingue quanto para o bilingue.

Das respostas discursivas extraidas dos questionaios:

Resposta 1: preferéncia pelo dicionario bilingue.

A falta de conhecimento na lingua francesa e muitas duvidas ao
me expressar, mesmo no ultimo nivel de lingua francesa fizeram

125



com que eu sempre usasse o dicionario bilingue, a lingua materna
para desenvolver minhas atividades era essencial.

Naresposta 01, o estudante escreve sobre a falta de conhecimento
em lingua francesa e de suas dividas. Para ele, mesmo cursando o
ultimo nivel de lingua, o uso do dicionario foi sempre presente. Duas
dificuldades foram os motivos, pelos quais, ele prefere usar o dicionario
bilingue. Além disso, o estudante afirma que o contato com a lingua
materna nas atividades era necessario.

Resposta 2: preferéncia pelo dicionario bilingue.

O dicionario bilingue foi o mais usado nas atividades de lingua
Francesa, porque mesmo estando ja no terceiro nivel tinha
pouco conhecimento da lingua, muita dificuldade de executar as
atividades, usava o dicionario bilingue porque além de ajudar
nas atividades tinha o significado na lingua Portuguesa o que
facilitava a compreensdo no contexto em lingua francesa.

Naresposta 02, o dicionario bilingue é preferivel pela significagéo
em lingua portuguesa. O estudante, estando no terceiro nivel, suas
dificuldades com a lingua francesa o distanciavam do dicionéario
monolingue. Como na resposta anterior, a lingua portuguesa era o
que facilitava sua compreensio em lingua francesa.

Resposta 3: preferéncia pelo dicionario bilingue.

Entre os dicionarios bilingue e o monolingue, o preferido para
continuar a se trabalhar nas atividades foi o bilingue, pois era mais
facil para as construgoes dos textos em francés e saber os significados
na lingua portuguesa de palavras desconhecidas em francés.

A continuacdo das atividades, para o estudante da resposta
numero 03, também é com o uso do dicionario bilingue. Para ele, é mais
facil para a construcéo de textos em francés, principalmente, em relacao
as palavras desconhecidas em que a lingua portuguesa pode ajudar.

Resposta 4: preferéncia pelo dicionario bilingue.

Sempre usei o bilingue porque ndo sou fluente na lingua francesa,
portanto usar o monolingue ndo me ajudaria a entender a
significacdo do que eu procurava.
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A ndo fluéncia em lingua francesa, apresentada por este
estudante, vai influenciar na escolha do dicionario para as aulas de
lingua francesa. Ainda que professores indiquem os dicionarios
monolingues, muitos estudantes, ainda, se prendem ao dicionario
bilingue, mesmo em niveis mais avancados, como mostra as respostas
acima. Isso se da, pelo fato de serem dicionarios cuja consulta é rapida,
e muitas vezes, o objetivo do estudante é realmente checar a traducédo
do item na lingua materna, ou ao contrario.

Por outro lado, hda quem prefere o dicionario monolingue,
o dicionario de lingua de uso geral. Vejamos, portanto, as respostas.

Resposta 5: preferéncia pelo dicionario monolingue.

A partir do 3° nivel de lingua Francesa, é preferivel o uso
do dicionario monolingue, pois essa pratica ira enriquecer o
vocabulario do estudante do FLE, uma vez que ele passa a
se preocupar com a defini¢do e interpretacdo da palavra em
determinado contexto, levando-o assim, a compreensdo e ndo
apenas a uma memorizagao.

Partindo da defesa do uso do dicionario monolingue nas
aulas de FLE, a resposta 05, nos faz afirmar essa ideia. Esta obra de
referéncia, de fato, contribui para aprendizagem de um estudante de
lingua estrangeira.

Conforme a resposta acima, a pratica do uso do dicionario
monolingue nas atividades ir4 enriquecer o vocabulario do mesmo,
além disso, ele procura saber as defini¢des das palavras. Com isso,
a interpretagdo da palavra em determinado contexto acontecera, sem
muitas dificuldades. E mais, o estudante ter4 sua compreensio, além
da memorizacio.

Neste sentido, vale ressaltar a afirmacdo de Moreira (2009, p. 23):

o dicionario serve como instrumento na aprendizagem de
vocabulario, compreensio de leitura, ensino de redacéo
ou tradugdo, ou seja, abordagem comunicativa para o
desenvolvimento das quatro habilidades necessarias e
indispensaveis para o nosso aluno que se encontra na
situagéo de aprendizagem ou de aquisi¢do de uma lingua
estrangeira [...].
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Além disso, afirma Moreira (2009) que um bom leitor consegue
extrair subsidios importantes de tudo que 1é e vai aos poucos criar
uma gama de vocabulario que vai aumentar a cada nova leitura.
A aprendizagem de vocabulario é importante para o desenvolvimento
das quatro competéncias comunicativas em lingua estrangeira.

O estudante, futuro professor, deve, portanto, refletir sobre
sua formacio docente. Pois, apds a conclusdo do curso, ele, o
estudante, responderd como professor dessa lingua. Logo, buscar e
se apoiar em recursos como o dicionario monolingue é aconselhavel.
E, principalmente, pensar o dicionario monolingue como seu
instrumento de trabalho, assim como as gramaticas e outros recursos.

Resposta 6: preferéncia pelo dicionario monolingue.

Os dois podem ser utilizados, porém, o monolingue é o mais
recomendado devido a fidelidade das informacoes e significacao,
bem como o uso de um determinado vocabulo nos variados
contextos.

Na resposta 06, percebemos que o estudante afirma que os dois
dicionarios podem ser usados, porém, ele recomenda o dicionéario
monolingue. Conforme a experiéncia de uso do dicionario monolingue,
0 questionado faz énfase quanto a veracidade das informacdes
presentes neste dicionario. Além disso, usar um vocabulo em mais
de um contexto e a descoberta do significado desejado, também o
aprendizado de novos itens ou novos significados do mesmo item.

Resposta 7: preferéncia pelo dicionario monolingue.

Eu fiz uso dos dois. Mas a partir do 3° nivel, que foi também quando
iniciamos Literatura francesa e francofona, eu usei um pouco mais
o monolingue. Ele definia melhor as palavras e seus possiveis usos
do que o bilingue em que buscava sé a significacdo equivalente em
lingua portuguesa, foi de fundamental importancia para minhas
interpretacoes de textos literarios em franceés.

Interpretagdes de textos literarios, melhor definicdo das palavras
e possiveis usos. Na resposta 07, vejamos que o estudante fez uso tanto
do dicionario bilingue, quanto do dicionario monolingue. Mas que,
em determinada parte do curso, o dicionario monolingue apresentou
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informacgdes mais pertinentes em relacdo ao bilingue. Neste caso,
a significacdo para o estudante é vista como insuficiente.

Desta forma, fazemos uma relacdo quanto a formacdo de
professores de lingua estrangeira, que neste caso, sdo professores
de FLE. A saber, o estudante/futuro professor, por sua vez, deve
verificar a necessidade de utilizar outro material, ainda que mais
dificil. Com isso, estara contribuindo com sua propria aprendizagem
de conhecimentos linguisticos.

Verificamos, e muitos autores afirmam, que para uma
aprendizagem inicial, o dicionario monolingue, de fato, néo é indicado.
Por outro lado, com o avancar dos niveis, é necessario buscar a
familiarizacdo com este tipo de obra. Esta, por sua vez, ajudara de forma
positiva, na aprendizagem da lingua estrangeira. E, consequentemente,
desenvolvera, de forma mais segura, as competéncias comunicativas.

Resposta 08: preferéncia pelo dicionario monolingue

O meu diciondrio preferido para trabalhar a Lingua Francesa,
a partir do 3° nivel é o monolingue, pois, como a compreensdo oral
e escrita aprendida por mim nos niveis anteriores eu ja consigo
compreender os significados dos termos e palavras na L2, e assim,
consigo construir sentencas mais coerentes e coesas proximas a
uma sentenca de um falante nativo da lingua alvo.

Resposta 09: preferéncia pelo dicionario monolingue.

Apesar do meu conhecimento de lingua francesa ser bem
restrito, sempre busquei me apoiar do dicionario monolingue,
principalmente nas atividades de expressao escrita. As informagoes
no verbete do dicionario me davam dire¢des de como expor minhas
ideias, sobretudo, no emprego correto da palavra”.

As repostas 08 e 09 encerram as coletas de dados desta parte da
pesquisa. Além disso, confirmam o que defendemos neste trabalho.
O uso do dicionario monolingue como material de apoio a en-
sino-aprendizagem do FLE por estudantes de nivel de graduacéo.

Em relacdo aos dicionarios monolingues, os sujeitos apontam,
principalmente, a presenca de exemplos (contextualizacio), defini¢oes
completaseemlinguagem simples. Assim, percebemos aimportanciado
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vocabulario basico de definicdo presente em dicionarios monolingues
para falantes ndo-nativos da lingua e informacdes gramaticais.

Além disso, as notas culturais, a transcricio fonética e as
expressdes idiomaticas também sdo valorizadas pelos estudantes.
E mais, devemos considerar, ainda, como uma entre outras qualidades,
o fato de encontrarmos, na maioria das vezes, todas as palavras que
procuramos em dicionarios monolingues.

Entendemos, portanto, analisando as respostas acima, que os
estudantes identificam as informacdes favoraveis e ndo favoraveis
quanto ao uso dos dicionarios monolingues e bilingues.

Porém, os estudantes necessitam, primeiramente, desenvolver
habilidades com o intuito maior de conhecer bem como é estruturado
um dicionario, para que em seguida, trabalhe em sala de aula as
atividades de leitura, por exemplo, com o uso do dicionario.

5. CONSIDERACOES FINAIS

O nosso interesse em desenvolver esta investigacdo surgiu,
principalmente, como a tentativa de responder aos questionamentos
relacionados as contribuicdes do uso do dicionario monolingue como
recurso de aprendizagem de lingua estrangeira para a formacéo de
professores do curso de Licenciatura Plena em Letras Portugués/
Francés da Universidade Federal do Amapa - Campus Binacional.
A motivacdo deu-se a partir de nossa atividade em sala de aula,
tanto como estudante, quanto como futuro professor e usuario do
dicionario monolingue.

Verificamos o uso do dicionario através de um questionario
para que os estudantes do Curso de Letras Portugués/Francés da
Universidade Federal do Amapa-Campus Binacional respondessem.
E, desta forma, concluimos que os professores indicam o uso do
dicionario monolingue nas aulas de FLE, entretanto, h4 estudantes que
por terem muitas dificuldades com a lingua francesa, usam e preferem
o dicionario bilingue.

Outros reconhecem os beneficios do dicionario monolingue,
mesmo usando o bilingue. Eles fazem questido de usar o dicionario
monolingue, pois, assim ampliam seus conhecimentos em lingua
francesa. Contudo, ha quem prefere usar o dicionario bilingue.
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DO DIARIO EM PARIS E DO DIARIO EM PARIS-III,
DE GUIMARAES ROSA: A LINGUA FRANCESA EM
IMAGENS POETICAS!
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RESUMO

ste artigo tem como objetivo refletir sobre a presenca da lingua
francesa em “Do Diario em Paris” e “Do Diario em Paris-III",
narrativas do livro Ave, Palavra, do escritor Jodo Guimarées

Rosa, publicado pela primeira vez em 1970. Para isso, abordaremos
a lingua francesa sob a perspectiva das imagens poéticas ao longo
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do texto, cujas construgdes colocam-se entre o cotidiano de Paris e
as metaforas do lieu. Assim, nossa reflexdo dar-se-4 em torno das
metaforas, tal como aparecem na narrativa rosiana, desenvolvendo-se
em breves frases, assim como no poema final, elaborado em francés,
dividido em cinco estrofes, totalizando dezoito versos. Nesse sentido,
propomos uma leitura do “didrio” a partir de suas constru¢des poéticas,
as quais nascem do cotidiano da cidade, demarcadas em nomes de
ruas, estacOes de trem, paisagens e relacdes sociais.

PALAVRAS-CHAVE: Guimaraes Rosa. Ave, Palavra. Do Diério em
Paris. Do Diario em Paris-III. Lingua Francesa.

1. AVE, PALAVRA: UMA INTRODUCAO

“La métaphore a un pied dans chaque domaine”.
(Paul Ricceur)

“Ah, parmi ces durs réves
Jaimerais aimer”.
(Guimaries Rosa)

Ave, Palavra®, de Jodo Guimardes Rosa, foi publicado pela
primeira vez em 1970, pela editora José Olympio, organizado por
Paulo Rénai. E considerada uma obra péstuma do autor mineiro,
constituindo-se de cinquenta e quatro narrativas, elaboradas em
variados temas, como textos de carater filosofico, registros de viagens®,
espécies de “diarios”, cronicas circunstanciais e descri¢des poéticas de

4 “Ave, Palavra ¢ a reunido de 55 textos literarios definidos pelo autor como miscelanea. Séo
poesias, maximas, notas de viagem e fragmentos de um diario, a maioria deles publicados em
jornais e periédicos brasileiros no periodo de 1947 a 1967. O livro inclui ainda cinco ensaios
curtos, acrescentados no final pelo editor, que estavam destinados a integrar um volume a
parte, com o titulo de ‘Jardins e Riachinhos’ (COUTINHO, 2013, p. 50).

5 As fungdes diplomaticas de Guimardes Rosa, assim como sua disciplina em anotar tudo
que se via, fizeram-no um autor/acumulador de paisagens e acontecimentos, os quais se
desenvolviam, futuramente, em “estorias™ “As pesquisas de que Guimardes Rosa vinha se
ocupando desde a infancia- seja pela curiosidade natural, seja pela necessidade de reabastecer
suas fontes, seja pela exigéncia de suas funcdes diplomaticas, ou pelo exercicio de aprimorar
seus instrumentos estéticos - permeiam uma obstinada vontade de aprender, renovar a si
mesmo e ao mundo, além do empenho quase oracular em inventariar material para uma
virtual utiliza¢do futura” (FANTINI, 2003, p. 50).
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paisagens e momentos. A obra caracteriza-se como uma misceldnea,
cujos textos, em sua maioria, sdo frutos de contribui¢des em jornais, de
maneira descontinua e esporadica. Ave, Palavra, carrega seu sentido e
valor no conjunto na obra do autor de Cordisburgo, isto é, a saudacéo
a palavra, a invencéo e a experimentacéo da linguagem, elementos tdo
notaveis na ficgdo de Rosa. Eduardo F. Coutinho (2013, p. 16-17), em
Grande Sertdo: Veredas. Travessias, ressalta:

O segundo livro [Ave, Palavra] retine 37 textos, por
ele considerados definitivos, sobre assuntos variados
(notas de viagem, diarios, poesias, contos, flagrantes,
reportagens poéticas e meditacdes) publicados também
na imprensa, no periodo de 1947 a 1967, além de outros
treze em que ele comecara a trabalhar para esse volume,
quatro dos quais inéditos. Foram acrescentadas ainda
cinco crénicas, quatro das quais ja publicadas, que fariam
parte de outro pequeno livro, Jardins e Riachinhos.

Ave, Palavra incorpora a experimentacdo® da linguagem em sua
relagdo com o cotidiano, em breves flagrantes da vida, as quais sdo
visualizadas pelo autor, e devolvidas em imagens poéticas. A palavra da-
se em ligagdo com a poesia, é onde “jorra” as imagens circunstanciais e
episodios da propria vivéncia de Guimaraes Rosa no Brasil e no exterior,
como é possivel verificar no seguinte trecho: “Em compensacio, hoje
as 8 e 45, na Gare de I'Est, onde fui esperar amigos vindos do Expresso-
do-Oriente, vi chegar uma mulher, bonita como ninguém nunca viu”
(DDEP, p. 117)". Atentemos para outro fragmento: “28-VIII-49- Vim até
ao fim da linha 9 do metrd, a Mairie de Montreuil” (DDEP-III, p. 36)%.

Em Ave, Palavra, é possivel perceber as experiéncias do autor no
exterior. Guimaraes Rosa, diplomata pelo Itamaraty, transportou suas
impressoes e reflexdes a partir de relacdes em escritura diplomatica

6 “Os procedimentos empregados por Guimardes Rosa para revitalizar a linguagem narrativa
sdo muitos e variados e se estendem do plano da lingua stricto sensu ao discurso narrativo”
(COUTINHO, 2013, p. 23).

7 Todas as cita¢des de “Do Diério em Paris” se referem a essa edicio (6* ed.) e serdo indicadas
pela abreviatura DDEP, seguida do nimero da pagina.

8 Todas as citacdes de “Do Diario em Paris-III” se referem a essa edi¢io (6 ed.) e serdo indicadas
pela abreviatura DDEP-III, seguida do nimero da pagina.
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com outras culturas e linguas, como é o caso da lingua francesa em
textos que serdo objetos de analise neste estudo: Do Diario de Paris’
e Do Diério de Paris-III". Os “didrios” sdo constructos de passagens
por Paris, em referéncia a restaurantes, metrds, nomes de ruas, assim
como em anuncios, revestindo-se de imagens representativas da
poiesis, isto ¢, da producdo de uma realidade mais poética, nascidas
da vida comum parisiense, como fez Charles Baudelaire. Segundo
Walter Benjamin: “Com Baudelaire, pela primeira vez, Paris torna-
se objeto de poesia lirica. Esta poesia ndo é uma arte local, mas,
ante o olhar do alegorista que toca a cidade, o olhar do estranho”
(BENJAMIN, 2002, p. 699).

2. DIARIOS EM PARIS: LINGUA FRANCESA, LIEU DO COTIDIANO E
DA DIPLOMACIA

DDEP e DDEP-III desenvolvem-se em uma espécie de diplomacia
entre linguas, lugar onde convive a lingua portuguesa, em maior
parte, a lingua francesa e breves palavras em grego moderno.
A lingua francesa nos diarios mencionados aparece em variados tipos
de discursos, como em informacdes de ruas, poemas e andncios, por
exemplo. Vejamos um trecho que demonstra o francés em situacdo
cotidiana: “Todo mundo se evade. Lucy partiu de avido para o Brasil,
levando na lapela um cyclamen des bois” (DDEP, p. 117). Como vemos,
o discurso emerge da necessidade pragmatica de mencionar um fato real
em anotacéo de diario, mas a partir da imagem, cria-se também qualquer
possibilidade de pensar o poético, em que a realidade comum, carrega
um “cyclamen des bois”, excita em nosso pensamento, fazendo-nos
agucar, inclusive, a curiosidade daquele fato, o motivo e suas relacdes
com situa¢des anteriores, por exemplo. Verifiquemos outro trecho:

S.D. explica-me suas cores, as que devem esperar na
paleta: preto (noir d’ivoire), branco (blanc d’argent),
vermelho de Veneza ou ocre rubro; ocre amarelo-de-
cadmio, médio. Para a paisagem as mesmas, mais: azul
de cobalto e terra de Siena.

9 Apos essa citacio de “Do Diério de Paris” no corpo do texto, utilizaremos a abreviatura DDEP.
10 Apos essa citagdo de “Do Diério de Paris-III” no corpo do texto, utilizaremos a abreviatura
DDEP-IIL
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Novas, sim, sdo as que a moda acende e que se impde
nos figurinos: azul-vitral, azul-andorinha, verde-cacto,
azul Francois Ier, rouge vin d’Arbois, gris nuage, violet
Monsignor, miel blond. (DDEP, p.118)

O fragmento acima demonstra como o uso da lingua nasce do
cotidiano ou de qualquer impressio do autor em relacdo a paisagem,
bem como revela a necessidade do uso de tais imagens em francés,
como nos fragmentos “noir d’ivoire”, “blanc d’argent”, “rouge vin
d’Arbois”, “violet Monsignor” e “miel blond”. Além disso, arriscamo-
nos a dizer que o discurso esta ligado ao lugar, as cores que s6 podem
ser transmitidas em sua lingua original, ndo sendo possivel, pois,
transferir para sistemas semidticos em lingua portuguesa, ja que se
trata de impressoes cotidianas, ou seja, cores da paleta que serviriam
para pintar ou capturar o lieu no interior da complexidade natural
de Paris, como fica claro na ligacdo da cor e do objeto que a define.
O diario de Guimardes Rosa é costurado na diplomacia, é o olhar
do autor diplomatico sob a cultura alheia, que ao exemplificar as
cores em sua identidade semioética, revela-se um absoluto espectador
daquilo que se deve contemplar e expressar em poesia. Guimarées
Rosa, em Paris, lembra-nos um atento poeta lirico na capital do
capitalismo, como elabora Walter Benjamin (1989, p. 186) em relagéo
a Charles Baudelaire:

Uma embriaguez acomete aquele que longamente vagou
sem rumo pelas ruas. A cada passo, o andar ganha uma
poténcia crescente; sempre menor se torna a seducéo
das lojas, dos bistrds, das mulheres sorridentes e sempre
mais irresistivel o magnetismo da proéxima esquina, de
uma massa de folhas distantes, de um nome de rua.

3. PARIS EM ANUNCIO: METAFORA E COTIDIANO

Guimardes Rosa, nesse sentido, redimensiona o cotidiano para o
diario, alids comum em escrita que se pretende capturar a experiéncia
do dia a dia, como um passeio em metrd parisiense. O autor mineiro,
acostumado em capturar imagens dos gerais, “apanha” o poético em
anuncios que se metaforizam e identificam a cidade no movimento do
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discurso pragmatico da publicidade. Eis o anuncio: “le / rouge baiser /
permet / le baiser..” (DDEP, p. 119). O texto detectado pelas lentes do
artista ndo poderia passar despercebido, passa-se, imediatamente, pelo
filtro da poesia'!, onde a metafora comeca: “_ No metrd, em vermelho,
este anuncio, que é Paris e é um poema” (DDEP, p. 119). Vejamos o
anuncio “Le rouge baiser”, de René Gruau (1949):

Figura 1 - Le rouge baiser

1N ROUGE UMIGUE PAR 5A G

Fonte: https://vepca.wordpress.com/tag/perfume/. Acesso em: 17 set. 2018.

O anuncio, como anuncia Rosa, é um poema, porque transborda
e revela a cidade, num estado que se d4 em contato com suas formas,
movimentos e relagdes: “la lumiére de la ville”. A metéfora, por ora,
desenvolve-se em estranhamento, pois emerge do pragmatico, em
discurso pronto e que se renova em dados novos, em metafora que
salta diante dos olhos, num “lampejo” de demonstracio elegante, isto
é, daquilo que se vé no objeto, assim como néo é superficial, mesmo
carregando suas interseccdes com o cotidiano e sua repeticdo diante
da publicidade, a qual é resgatada pelo autor/poeta como novidade,
é o “arrancar as coisas de seu contexto habitual-normal com as
mercadorias no estadio de sua exibicio” (BENJAMIN, 1989, p.163).
Aristételes sublinha em Retérica (I11, 10, 1410b):

11 “Rosa definiu como uma de suas principais metas a tarefa de revitalizar a linguagem com
o fim de fazé-la recobrar sua poiesis originaria e atingir o leitor, introduzindo-o a reflexao”
(COUTINHO, 2013, p. 22).
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Por outro, as palavras, se formarem uma metafora,
conquanto esta nio seja estranha (pois seria de dificil
compreensio), nem superficial (pois ndo produz
nenhuma impressdo); finalmente, se ela fizer que o
objeto salte ‘diante dos olhos’. Convém, pois, visualizar
as coisas mais na sua realizacdo do que na perspectiva
de virem a realizar-se.

Nesse sentido, Paris ¢ um poema, colocando-se em anuncio,
perfaz-se em metaforas que sdo despertadas da cabega atenta do
artista, ocorrendo do discurso e em movimento que se faz em “tragos”
originais, longe, portanto, do simplesmente banal e comum, como fica
evidente no trecho seguinte: “Que nunca sejam triviais para mim os
castanheiros” (DDEP, p.119). Tal procedimento é comum no poeta
Charles Baudelaire, “Pertence a destruigdo dos contextos orginicos na
intencéo alegérica” (BENJAMIN, 1989, p. 163). Paris, desse modo, é o
lugar da tensdo, ambiente da “enganadora transfiguragdo do mundo
das mercadorias” (BENJAMIN, 1989, p. 163). Rosa, como fez Baudelaire,
empreende o fazer poético na cidade, humanizando a mercadoria,
poetizando a propaganda. Benjamin (1989, p. 163) expde:

O empreendimento de Baudelaire foi o de trazer a luz,
na mercadoria, a aura que lhe é propria. Procurou,
de uma maneira heroica, humanizar a mercadoria.
Esse intento tem sua contrapartida na tentativa
burguesa simultdnea de humanizar a mercadoria de
uma maneira sentimental: dar & mercadoria, como ao
homem, uma casa.

Vemos, pois, que a metafora “le/rouge baiser/permet/ le baiser...”
(DDEP, p. 119), coloca-se na transferéncia de um discurso para outro,
néo apenas do nivel da palavra, como define Aristoteles: “A metafora é
a transferéncia de uma palavra que pertence a outra coisa, ou do género
para a espécie ou da espécie para o género ou de uma espécie para
outra por analogia” (POETICA, 1457b). A metifora em DDEP, “brota”
do pragmatico para “desembocar” em imagens poéticas. Paul Ricoeur
argumenta em La métaphore vive: “Todos os outros usos (palavras raras,
neologismos etc.) cujas metaforas estdo se aproximando também siao
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desvios do uso comum” (RICOEUR, 1975, p. 26)**. Para tanto, a escrita do
diario da-se em reflexdo, na necessidade de “estar sozinho a bordo”, para
que as metaforas se alonguem em possibilidades novas, para que sejam
depois divulgadas ao publico, em “inteira cinza” e “Oceano’:

Redigir honesto um didrio seria como deixar de chupar no
quente cigarro, a fim de poder recolher-lhe inteira a cinza.

O diario tem dois titulos: as vezes é “Nautikon”, as vezes
“Sozinho a bordo”. Sozinho de verdade, ndo. Apenas,
cada um de nos traz sua parte chdo e uma outra oceano?

2-X- As sete sereias do longe: si mesmo, o céu, a felicidade,
a aventura, o longo atalho chamado poesia, a esperanca
vendada e a saudade sem objeto. (DDEP, p. 120)

4. CRIACAO E RECRIACAO: DIPLOMACIA EM DDEP E DDEP-III

Em DDEP e DDEP-III, a lingua francesa entra no processo de
criacdo/recriacdo por meio da experimentacgéo, a qual em Guimardes
Rosa faz-se em destaque por meio dos neologismos, marca de
criagdo do autor mineiro: “Desentendo; espero. E ela parola, parla,
lala, guegreja, greciza, verso ou prosa, sem pausa” (DDEP, p. 120).
E ainda: “28-VIII-49-5.

Vim até ao fim da Linha 9 do metrd, & Mairie de Montreuil:
Montreuil, Montrerel ou Monsterol, Monasteriolum” (DDEP-III,
p- 336). Como é possivel perceber, no primeiro trecho de DDEP, Rosa
elabora a recriacdo a partir do italiano, criagdo™ realizada a partir do
verbo “parlare”, em terceira pessoa do singular, “parla”, recriando em
“lala”. Na sequéncia, temos um exemplo eximio de diplomacia entre
linguas, como em “gregreja” e “greciza”, palavras de origem grega,

12 Tradugdo livre de: “Tous les autres usages (mots rares, néologismes, etc) dont la métaphore
se rapproche sont donc eux aussi des écarts par rapport a l'usage ordinaire”

13 Indicativo de dia, més e ano, respectivamente.

14 “Constatamos, por conseguinte, que ja ao nivel da linguagem a invengio vocabular ndo é um
artificio ou um luxo desnecessario, mas necessitada pela propria maneira escolhida de focar
a sua matéria” (LIMA, 1969, p. 75).
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fazendo-se referéncia a mulher® que se apresenta ao autor, uma grega.
Tal procedimento em Rosa, perpassa no plano da transculturacio.
Segundo Fantini (2008, p. 86), “a agéncia transculturadora caracteriza-
se pela imediagdo entre diferentes instancias culturais discursivas”.
Em DDEP-III, temos o francés no interior do processo de
re(criagdo) e valoracdo de seu desenvolvimento como vocéabulo, no
qual o autor “brinca” em possibilidades, latinizando-a: “Montreuil,
Montrerel ou Monsterol, Monasteriolum” (DDEP-III, p. 336).
Rosa explica no Preficio “Hipotrélico”, de Tutaméia: “A neologia,
emprego de palavras novas, chamava Cicero ‘verborum insolentia’.
Originariamente, insolentia designaria apenas: singularidade, coisa ou
atitude desacostumada, insélita; mas, como a novidade sempre agride,
dai sua evolugdo semantica” (ROSA, 2017, p. 94). Assim, os sistemas
linguisticos nos diarios, afirmam o carater da convivéncia com o
outro, como sublinha Marli Fantini (2008, p. 88) em Guimardes Rosa:
fronteiras, margens, passagens, “a op¢do em conviver com diferentes
sistemas culturais e linguisticos é endossada por esta afirmativa do
narrador de Grande Sertao: Veredas: “Toda a vida gostei demais de
estrangeiros’ (GSV, 107)”. Fantini comenta o gosto do personagem
Riobaldo nos valores estrangeiros, o qual poderia servir de parametro
no caso de DDEP e DDEP-II], ja que estamos em analise de linguas que
se intercruzam no discurso do diario, numa pluralidade de culturas e
formacoes. Ainda de acordo com Fantini (2008, p. 86): “a passagem
de uma cultura a outra pode resultar em ganhos sem implicar
necessariamente a perda prévia de componentes ou usos culturais”.
Dessa forma, entendemos os trechos do diario, como possivel locus de
enunciacéo, de trocas simbolicas por sistemas linguisticos distintos.

5. LINGUA FRANCESA EM “POEMA DE CIRCUNSTANCIA”

Ao final de DDEP, o diplomata escritor insere um “Poema de
Circunstincia”®, escrito em lingua francesa, desenvolvido, ao que
indica no andamento do diario, do contato com a mulher grega:
“Almoco com leoana, no ‘La Rotonde’, onde ha comida basca e

15 “Apresentaram-me a uma moga grega, que veio a Paris estudar cinema. Moca, digo, pela idade
aparente. Porque é casada. Senhora Korax, ou Hiérax, ou Skolopax; so sei que um nome de
ave. Porém seu prenome é Ieoana” (DDEP, p. 119).
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orquestra magiar” (DDEP, p. 121). O “Poema de Circunstancia”, “brota”,
como o titulo indica, do cotidiano, das circunstincias do contato.
Ei-lo na integra:

Poema de Circunstancia

Je m’en vais de Hellas
Mon bonheur aussi.

Nous nous en allons d’emblée

nous quittons I'Olympe aux nuages
de marécage et d’étain.

Mon bonheur, eh bien

on s’en va d’ici.

Dans mon sang une poussiere de pierres
dans mon Coeur une griffe de lierre

des baisers bleus dans mon verre:

ah, parmi ces durs réves

J’aimerais aimer.

Les cyprés sans ombres

les cyprés s’imposent

les lauriers moroses

les lauriers s’en vont.

Plus loin encore que moi
mon bonheur, eh bien. (DDEP, p. 124).

No que tange ao conteudo do poema, como ja dissemos,
a circunstancia encontra-se no centro da poiesis, constituindo-
se como um “grand finale” de todo o diario, principalmente dos
encontros proporcionados, indicadas em anotacdes, bem como o
pensar ou estar “sozinho a bordo”. Na primeira estrofe, a voz poética
declara a saida de “Hellas”, fazendo-se referéncia a Grécia, levando-
se sua felicidade embora também. E importante ressaltar, que o texto
pretende-se como um comentario de todo o diario. Sendo assim,
devemos aborda-lo na conjuntura diaria dos acontecimentos, como
o titulo revela, sio circunstanciais.
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Na segunda estrofe, deixa-se o Olimpo, a montanha mais alta,
morada de cristal dos deuses, para atingir e inserir-se nas “nuages de
marécage et d’étain”, um lugar menos importante, considerando a
escala de valor, mas que é a propria realidade, a felicidade em situacio
néo confirmada, nunca atingida e plena: “mon bonheur, eh bien /on s’en
va d’ici”. A instabilidade da felicidade faz parte da tematica roseana,
colocada em evidéncia em diversos personagens de sua obra, como é
o caso de Grande sertdo: veredas. E o estado de ambivaléncia em que
o homem sempre se encontra, questdes recorrentes no sertdo ficcional
de Rosa. Luiz Costa Lima (1969, p. 74) argumenta em Por que literatura:
“Em Guimaries Rosa o homem e a terra ndo sio isto ou aquilo. Sdo
conjuntamente isso e aquilo, loucura e satde, medo e coragem.
Ambivaléncia”. A felicidade no “Poema de Circunstancia” existe no jogo
da meditacdo, uma espécie de “camada do ser”, como propde o proprio
Rosa no Prefacio “Sobre a escova e a duvida”, de Tutaméia:

_E o que mais se parece com a felicidade: um modo sem
sequéncia, desprendido dos acontecimentos - camada do
nosso ser, por ora oculta-fora dos duros limites do desejo
e de razdes horoldgicas. Ndo se imagina o perigo que
ainda seria, algum dia, em alguma parte, aparecer uma
coisa deveras adequada e perfeita. (ROSA, 2017, p. 183).

E ainda:

_ Afelicidade nio se caga. Pares amorosos voltam as vezes
a dado lugar, querendo reproduzir éxtases ou enlevos;
encontram é desrequentado, discérdia e arrufo, aquele
caminho nio ia dar a Roma nenhuma. Outros recebem o
dom em momentos neutros, até no meio dos sofrimentos,
ha as doses pausas de angustia. (ROSA, 2017, p. 184).

Em relacio a terceira estrofe, consideramos ser o “ponto alto” do
poema, construida em belas metaforas: “Dans mon sang une poussiére
de pierres / dans mon Coeur une griffe de lierre”. A voz ficcional
emaranha-se em imagens contraditorias, da fluidez do sangue e
compacto do pé das pedras, metafora enigmaética e interessante, porque
flui do estranhamento, como desenvolve Aristoteles, ao considerar
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aquilo que deve ser uma excelente figura retérica: “E com efeito, a
partir de bons enigmas que se constituem geralmente metaforas
apropriadas. Ora, metaforas implicam enigmas e, por conseguinte, é
evidente que sdo métodos de transposi¢do” (RETORICA, III, 2, 1405
b). Enumeremos outras metaforas de DDEP-III: “Também os defeitos
dos outros sdo horriveis espelhos./Os Santos foram homens que
alguma vez acordaram e andaram os desertos de gelo./Somos cegos
transparentes./ Saudade é ser, depois de ter” (DDEP-III, p. 337-338).

Ainda na terceira estrofe, temos aquilo que parece ser o mote
do poema: “J’aimerais aimer”, constituindo-se, pois, como um desejo,
uma vontade ligada ao eu que se coloca em situagdo de “durs réves”.
Amar realiza-se na dificuldade, na idealizaco das partes, num estagio
dificil, ideal, isto é, um platonismo do mundo das ideias, talvez
explicativo para o comentario de Ieoana, a mulher grega, ao final do
poema: “_ Ah, mon ami, vous étes platonicien!” (DDEP-III, p. 124).
Nas duas ultimas estrofes, temos outras bem elaboradas metéforas,
agora com os “cypres”, vegetacdo cultivada desde a antiguidade e que
sdo tipicas do mediterraneo oriental. No “Poema de Circunstancia”, os
ciprestes, assim como 0 coragao e o sonho, constituem-se em etapas
de personificacdo, cujos sentimentos alargam-se no eu do poema,
sendo tristes e necessarios, como na imagem “les lauriers moroses”.
Todos os sentimentos e impressdes sdo circunstancias e reflexdes sob
a paisagem: “Sim, é na ponte Neuf que o Sena é mais belo. Mas onde
gosto mais dele é na Pont-au-Change” (DDEP-III, p. 124).

6. CONSIDERACOES FINAIS

A Lingua Francesa em “Do Diario em Paris” e “Do Diario em
Paris-IIT” elabora-se no cotidiano da escrita do diario, reflexdes que
nascem do dia a dia do autor mineiro, seja refletindo a paisagem ou
na conversa didria, um “rendez-vous” pela cidade parisiense, cujos
encontros sdo “abastecedores” de imagens que convergem no poético.
Paris e a lingua, entdo, é o corpus da poiésis, fazendo-se como uma
espécie de privilegiado “lieu” para o autor/diplomata.

A cidade ao olhar do poeta emerge da poesia, encontrando-se
em anuncios, pontes e estacdes. Paris é desenhada pelo artista, que a
imagina em imagens e cores: “Para o escritor, também, de primeiro
podia haver disso, nos pincéis: preto como azeviche ou a noite e fuligem,
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branco como alabastro ou a neve, vermelho como o fogo, rubis, amarelo
acafréo, azul-céu. Hoje, porém, é azul ou verde ou vermelho, s6, sem
mais” (DDEP, p. 118). A lingua Francesa em ambos os diarios, coloca-se
a disposicdo do “olhar atento” de Rosa, lugar que emana de pequenas
situacdes da vida e experiéncias linguisticas do outro.
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“AVIS DE TIRS”, DE AIME CESAIRE:
DISCURSO POETICO SOBRE AS ANTILHAS

Erika Pinto de AZEVEDO!
Universidade Federal do Amapa

RESUMO

o século XX, a poesia de Aimé Césaire (1913-2008), escritor

martinicano, criou novos rumos para a cognicdo poética das

Antilhas. Ao publicar Cahier d’un retour au pays natal (Diario
de um retorno a terra natal, 1939/1947/1956) e Les Armes miraculeuses
(As armas miraculosas, 1946), Césaire participou da divulgacido da
literatura escrita pelos negros, da afirmacio da presenca da literatura
antilhana na literatura escrita em lingua francesa, da revolucéo estética
em curso naquele século, mas também da revolucdo cultural e politica
que combatia o pensamento eurocéntrico e etnocéntrico. Sua trajetoria
poética, politica e militante se inscreve no processo histérico das lutas
anticoloniais. Este artigo resulta das investigacdes de uma pesquisa
em desenvolvimento realizada na Universidade Federal do Amapa e

1 Doutora em Literaturas francesa e francéfonas pela UFRGS (2012). Professora de lingua
francesa e suas literaturas do Curso de licenciatura plena em letras lingua portuguesa
e lingua francesa da UNIFAP, membro dos grupos de pesquisa “Nucleo de pesquisas Pos-
coloniais-NePC UNIFAP” e “O Surrealismo e seus didlogos com a modernidade: aproximacdes
interdisciplinares-SURRDIAL UFRGS”. E-mail: azevedoerika@gmail.com
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intitulada “Relagdes entre o real e 0 imaginario nas literaturas modernas
de lingua francesa: Aimé Césaire e Léon-Gontran Damas”. Ele propde
estudar a escrita de Les Armes miraculeuses, coletanea que Césaire langou
pela primeira vez em livro em 1946 e que reuniu poemas originalmente
publicados entre 1941 e 1945 em revistas, particularmente Tropiques
(Tropicos), uma revista martinicana. Para fazé-lo, apresenta alguns
dados sobre a génese da coletinea e examina “Avis de tirs” (Salva de
tiros), poema liminar. Discurso poético sobre as Antilhas, o poema revela
a relacdo existente entre a concepcio poética particular do escritor e as
lutas de carater geral as quais aderiu no contexto da Martinica sob o
jugo colonial da metrépole no segundo conflito mundial, quais sejam:
a descolonizagéo de territérios e do pensamento.

PALAVRAS-CHAVE: Césaire (Aimé). Poesia. Descolonizacéo.

1. UMA INTRODUCAO: CESAIRE, ANTILHAS, AFRICA

“et il reste & ’homme & conquérir toute interdiction
immobilisée aux coins de sa ferveur/ et aucune race ne
posséde le monopole de la beauté, de I'intelligence, de la
force” (Aimé Césaire, Cahier d’un retour au pays natal,
1983/2006, p. 57)*

Aimé Césaire nasceu em 1913, no municipio de Basse-Pointe,
na Martinica. Nao esteve s6 no inicio da sua trajetéria de poeta,
dramaturgo, politico, “critico do colonialismo e do capitalismo,
intelectual engajado na luta pela descolonizagio do ser e do imaginario”
(COSTA, 2018). Deixou a ilha e foi para Paris em 1931 para continuar
os estudos em letras e 14 reencontrou Léon-Gontran Damas, amigo
guianense que frequentara o mesmo colégio que ele na Martinica.
Em Paris, conheceram o senegalés Léopold Sédar Senghor, como eles,
estudante no liceu Louis-le-Grand.

2 “e falta a0 homem conquistar toda interdi¢do imobilizada nos recodnditos do seu fervor e
nenhuma raca possui o monopélio da beleza, da inteligéncia, da forca” (CESAIRE, 2012, p. 81,
tradugdo de Lilian Pestre de Almeida)
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1931 foi também o ano de realizacio da Exposi¢do colonial
internacional e dos paises do além-mar, em Vincennes, cidade vizinha
de Paris. Segundo Eduardo Morettin (2013, p. 1), que analisou as
relacbes entre cinema e colonialismo no contexto da exposicdo, o
evento foi “dedicado a celebrar o império colonial constituido pela
Franca desde o século XIX, sua funcéo propagandistica era a de educar
cada cidaddo para que apreendesse o sentido desta missdo tida como
civilizatoria. Seu lema [...]: ‘coloniser, c’est civiliser’”.

Mas, segundo Romuald Fonkoua (2016, p. 194), um debate de
ideias ja se opunha a essa ideologia eurocéntrica e racista que, para
justificar a ordem colonial, “forjou durante muito tempo o mito dos
‘povos negros sem cultura’. Em sua biografia de Aimé Césaire, Fonkoua
(2016, p. 45) observa que desde o fim da primeira guerra comecaram
a surgir em Paris jornais e revistas dirigidos por estudantes negros,
dentre os quais L’Action coloniale (Agio colonial, 1918), Les Continents
(Os continentes, 1924), La Voix des Négres (A voz dos negros, 1927),
La Dépéche africaine (Correspondéncia africana, 1928), Le Cri des
négres (O grito dos negros, 1929).

No ambiente parisiense segregacionista dos anos de 1930, do
qual a Exposic¢do colonial foi uma das ilustragdes, integraram o rol
dessas publicagdes La Revue du monde noir (Revista do mundo negro,
1931-1932), fundada por um haitiano e uma martinicana, Dr. Sajou
e Paulette Nardal, e, em seguida, Légitime défense (Legitima defesa,
1932), lancada por estudantes martinicanos, dentre os quais Etienne
Léro, Réne Menil e Jules Monnero.

Segundo Marise Condé (apud COMBE, 2014, p. 27), Césaire, na
Paris abertamente hostil ou pelo menos indiferente, “percebeu que o
mundo ocidental, do qual ele havia indeliberadamente absorvido os
valores, no fim das contas nio o aceitava”. Entre fevereiro de 1934 e
janeiro de 1935, aprovado na Escola normal superior, aproximou-se
de conterrineos antilhanos, tornou-se presidente da Associacdo dos
estudantes martinicanos na Franca e, junto com Senghor e Damas,
fundou L Etudiant noir (O Estudante negro), revista da associagao.

Dominique Combe (2014, p. 31), em livro sobre o Cahier d’un
retour au pays natal, sintetizou que a defesa “das culturas negras para
além das diferencas geograficas” aprofundava as inten¢des originais de
La Revue du monde noir e distinguia-se de Légitime défense na medida
em que “melhor se concentra[va] na questdo ética e identitaria”. Na
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formulacdo de Fonkoua (2016, p. 45-46), L’Etudiant noir tem uma
“orientacdo intelectual e politica mais clara” e, para além da geografia
das ilhas e da vida associativa, “a modificagdo [no titulo] do adjetivo
‘martinicano’ [...] pelo adjetivo ‘noir’ indica a evolugdo da revista
para a questdo racial mais geral e premente”. Em seu primeiro niimero
de marco de 1935, Damas (apud RACINE, 1983, p. 30) apresentou os
objetivos da revista:

L’Etudiant noir, jornal corporativo e de combate,
objetiva o fim da tribalizacdo, do sistema de clds em
vigor no Quartier Latin. Deixamos de ser estudantes
essencialmente martinicanos, guadalupenses, guianenses,
africanos, malgaxes, para ndo ser mais do que um tnico e
mesmo estudante negro. Nao vivemos mais isolados.

Foi no Quartier Latin, nesse circulo de estudantes, escritores,
intelectuais e artistas negros antilhanos, africanos, mas também
afro-americanos ligados ao movimento cultural do Renascimento
Negro (Harlem Renaissance), que surgiram interrogagdes sobre questdes
étnicas, identitarias e sobre a negritude, termo controverso que para
Césaire remete a “uma atitude essencialmente pragmatica” (COMBE,
2014, p. 35), uma reivindicagio formulada em um cenério intelectual
e artistico em ebulicdo abertamente contrario a “aventura colonial”
(NDJEOHA apud MARTIAL, 2004), como ele préprio assinalou:

Falou-se muito da Negritude. Nunca houve, de minha
parte, a intencdo de fazer um tratado sobre a Negritude.
A Negritude nunca foi para mim um verdadeiro
conceito filosofico. [...]. Assim, se Senghor e eu falamos
de negritude, foi porque estdvamos em um século
de eurocentrismo exacerbado, de um etnocentrismo
fantasioso e de consciéncia limpa. Ninguém duvidava
da superioridade da civilizagdo europeia, da sua vocaciao
de universal, ninguém tinha vergonha de ser coldnia.
A Europa tinha realmente a consciéncia limpa e o
colonizado aceitava completamente essa visdo de mundo,
ele havia interiorizado a visdo que o colonizador tinha
dele. Dito de outra maneira, estivamos em um século
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dominado pela teoria da assimila¢do. Isso ndo pode ser
esquecido. Assim, a Negritude era para nos uma reacéo
contra tudo isso: primeiro, a afirmagido de nds mesmos,
o retorno a nossa propria identidade, a descoberta do
nosso proprio ‘eu’. Nao era de maneira nenhuma uma
teoria racista invertida. A Negritude era para mim uma
maneira de interpretar a Martinica [...]. (CESAIRE citado
por DELAS, 1991 apud COMBE, 2014, p. 35-36)

A experiéncia de L’Etudiant noir, de curta duracéo, cinco ou seis
numeros, foi importante para a tomada de consciéncia pelo trio de
uma identidade negra contra o ideal assimilacionista (COMBE, 2014,
p-32). O termo négritudefoi criado por Césaire e Senghor provavelmente
sob grande inspiracdo de Langston Hughes, Countee Cullen, Claude
McKay e outros escritores do Harlem e derivou do vocabulo francés
négre que se liberava de sua acepcéo pejorativa gragas ao trabalho de
alguns etndlogos da década de 1920 (COMBE, 2014, p. 30; 37)°.

Foi em um artigo de Césaire publicado no niimero 3 da revista
e intitulado “Négreries: conscience raciale et révolution sociale”
que apareceu pela primeira vez o termo négritude: “saisir en nous le
négre immédiat, planter notre négritude comme un bel arbre jusqu’a
ce qu’il porte ses fruits les plus authentiques™ (CESAIRE, 1935 apud
KWATERKO, 2017, p. 126, grifo de Césaire). Posteriormente, Pigments
(1937) de Damas e Cahier (1939) de Césaire exploraram largamente o
potencial poético e transformador da palavra. “Ma négritude n’est pas
une pierre, sa surdité ruée contre la clameur du jour/ ma négritude n’est
pas une taie d’eau morte sur I'ceil mort de la terre/ ma négritude n’est
ni une tour ni une cathédrale™ é um trecho de Cahier d’un retour au
pays natal (CESAIRE, 1983/2006, p. 46-47), longo poema escrito entre
1936 e 1938 e publicado em agosto de 1939 em uma revista parisiense

3 Negreadquire aqui valor positivo, contrariamente ao seu sentido historicamente consolidado
que designa pejorativamente os negros (les noirs): négre, “termo racista salvo se utilizado
entre os proprios negros” (Dictionnaire Le petit Robert de la langue frangaise, 2011).

4 “apreender em nds o negro imediato, plantar nossa negritude como uma bela arvore até que
dela brote os seus frutos mais auténticos” (tradugdo minha)

5 “minha negritude ndo é uma pedra, sua surdez langada contra o clamor do dia/ minha
negritude nao é uma mancha de agua morta sobre o olho morto da terra/ minha negritude
nio é uma torre nem uma catedral” (CESAIRE, 2012, p. 81, traducio de Lilian Pestre de
Almeida).
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(Volontés), poucos dias antes do retorno de Césaire e sua esposa Suzanne
para a Martinica.

Assim, o que conferiu unidade aos colaboradores de L’Etudiant
noirfoi a “ideia de uma origem negra dos antilhanos”, da Africa como
“componente essencial da personalidade martinicana” (FONKOUA,
2014, p. 48; 18). Até o fim da sua vida, em 17 de abril de 2008, Césaire
defendeu amplamente essa proposicdo que ele exprimiu desde as
paginas de suas duas primeiras obras poéticas, Cahier d’un retour au
pays natal e Les Armes miraculeuses, e da revista Tropiques, da qual
falarei a seguir.

A negritude gerou um importante debate no meio intelectual
francés e caribenho francéfono e recebeu criticas de escritores que
propuseram outras formas conceituais de compreender o mundo
africano pods-colonial®. Césaire, por sua vez, em textos, discursos
e entrevistas posteriores, reafirmou o valor da negritude tal como
formulada por ele e seus companheiros nos anos de 1930, bem como
avaliou e acolheu as transformacbes dessa ideia, extremamente
fecunda, em tempos e contextos diversos de uso.

2. A MARTINICA E SUAS ARMAS MIRACULOSAS

Nomeados professores, os martinicanos Césaire e Suzanne
(Suzanne Roussi entdo Suzanne Césaire), jovens professores de letras,
retornaram para a Martinica em setembro-outubro de 1939, e lecionaram
respectivamente no liceu Shoelcher e no Bellevue, ambos em Fort-
de-France. Dois anos depois, em 1941, um pequeno grupo formado
essencialmente por Césaire, Suzanne, René Ménil, Aristide Maugé,
Georges Gratiant e Lucie Thésée fundaram Tropiques (Tropicos, 1941-
1945), revista cultural de poesia e resisténcia que, segundo o préprio
Césaire (1978, p. V), “nasc[eu] em uma época particularmente ingrata,
em condicdes politicas perigosas..” impostas a ilha pelo governo nazista
de Vichy. Como assinalou Pierre Vilar (2008, p. 19) em seu estudo
sobre a coletinea Les Armes miraculeuses, Césaire compreendeu que
“a evolugdo da linguagem poética e da imagem estava intimamente
ligada a uma mutacdo sem precedentes dos equilibrios de dominagéo
colonial durante a Segunda guerra mundial”.

6 Sobre isso, pode-se ler Joseph Handerson (2011).
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Tropiques consistiu assim em um polo de resisténcia cultural
localizado na periferia do sistema colonial e foi em suas paginas que
Césaire, redator chefe, publicou de forma esparsa entre 1941 e 1945
diversos poemas escritos na Martinica. Muitas das “alusdes, dos efeitos
de ironia ou parddia, determinadas imagens [desses poemas] se devem
aum jogo sutil com o censor local” (VILAR, 2008, p. 19). Originalmente
publicados em Tropiques, mas também em duas revistas novaiorquinas
Hémisphéres (Hemisférios) e Triple V (Triplo V), foruns de discussdo
dos surrealistas exilados nos Estados Unidos —, esses poemas foram
progressivamente retrabalhados para edigdes definitivas: Les Armes
miraculeuses (1946) e Soleil coup coupé (1948).

René Hénane (2008, p. 15), em seu Les Armes miraculeuses
d’Aimé Césaire, une lecture critique, afirma que os poemas de Tropiques
(1941-1945) foram profundamente modificados ao mesmo tempo em
que outros poemas ou fragmentos, também redigidos entre 1942 e 1943,
foram “incluidos em poema maiores, com eliminagéo do titulo”. Esses
poemas de forma e extenséo variadas foram reagrupados por Césaire em
dois esbocos de livros (Tombeau du soleil/Tumulo do sol e Colombes et
menfenils/Pombas e menfenils) e enviados, junto com um poema avulso
(“Simouns”), para o escritor surrealista André Breton em 24 de agosto de
1945. Foi no ano seguinte, em 1946, que os poemas foram publicados sob
o titulo Les Armes miraculeuses (As armas miraculosas) na prestigiosa
Nouvelle revue francaise (NRF), colecdo da editora francesa Gallimard,
que publicava entdo os autores surrealistas.

Nessa edicdo, 26 poemas vieram acompanhados de Et les
chiens se taisaient (E os cédes calavam-se), um texto dramaético do
qual algumas cenas tinham sido publicadas em Tropiques (ntimeros
10, 11 e 13-14), além de Mythe (Mito), posfacio de uma pagina. Apods
essa primeira publicacdo em livro, outras edi¢Oes tiveram curso: em
edigdo da Presenca africana de 1956, o texto dramatico é publicado
separadamente dos poemas, enquanto uma segunda edicdo da editora
Gallimard datada de 1970 é composta de 27 poemas, peca e posfacio.

Hénane (2008, p. 14) observa que “varios poemas publicados
em Tropiques ndo foram incluidos em Les armes miraculeuses’ de
1946. Segundo Vilar (2008, p. 17), devido as circunstincias politicas
determinantes dos anos de 1941 a 1945, “varios sdo os poemas recolhidos
em Les Armes miraculeuses que foram publicados inicialmente em uma
versdo diferente, por via de regra, entre as paginas coletivas da revista”.
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Esses dados dao ideia das transformacdes empreendidas pelo proprio
autor a obrano decorrer das suas edi¢cdes: numerosas variantes, inclusdes
e supressdes de blocos inteiros de poemas, retirada de pontuacio,
modificagdes tipograficas, ortograficas e na distribuicéo dos textos.

O titulo parece falar dessas armas miraculosas, as palavras,
que, segundo Vilar (2008, p. 27), aliam combate e encantamento, duas
dimensdes importantes na escrita e na vida de Césaire. Confrontado
com a dupla exigéncia da poesia e da politica, o escritor martinicano,
inicialmente com o apoio do Partido comunista, foi sucessivamente
eleito deputado da Martinica (1945-1993) e prefeito de Fort-de-
France (1945-2001). Em 1946, um més antes do lancamento em livro
da coletanea, foi relator da lei de departamentalizacdo das col6nias
ultramarinas. Em 1956, abandonou o partido comunista e, em 1958,
fundou com amigos o Partido progressista martinicano.

Essas foram algumas das atividades que constituiram o inicio da
trajetoria poética, politica e militante de Césaire nos quinze anos que
precederam a primeira publicacdo em livro de Les Armes miraculeuses
em 1946 em Paris e a versdo também em volume de Cahier d’un retour
au pays natal um ano depois, em 1947, quase simultaneamente em
Paris e Nova York, prefaciada por André Breton.

3. UMA SALVA DE IMAGENS: “AVIS DE TIRS” E LES ARMES
MIRACULEUSES

“Avis de tirs” foi publicado pela primeira vez com esse titulo em
outubro de 1943 nos niimeros 8-9 da revista Tropiques e ndo aparece
em nenhuma das configura¢des editoriais anteriores a publicacio em
livro de 1946. O poema abre a coletinea Les Armes miraculeuses nas
edicdes de 1946 e de 1970 da editora Gallimard; esta dltima, mais
recente e acessivel ao leitor atual, é a edicdo adotada para este artigo
e para a pesquisa.

A expressio constante no titulo, “Avis de tirs” (Salva de tiros),
conota tiros militares de aviso a populag¢do. Vilar (2008, p. 31) reconhece
ja nos versos iniciais uma salva lirica ou um “lirismo em salvas que
acumula palavras raras e tragos de conversa”™:

7 Lirismo praticado por Apollinaire, como néo deixou de salientar Vilar.
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Jattends au bord du monde les-voyageurs-qui-ne-
viendront-pas donnez-m’en

du lait d’enfance des pains de pluie des farines de
mi-nuit et de baobab (CESAIRE, 2011, p-7)

“Avis de tirs” estd entre os poemas da coletinea que se
apresentam “explicitamente como fragmentos retirados de unidades
maiores e complexas. Eles misturam trechos ritmados e repeticdes
marteladas, acoplam um tom oracular a um deslocamento o mais livre
possivel da sintaxe ou da prosddia” (VILAR, 2008, p. 38). Por isso o
poema, sequéncia de 30 versos livres ndo pontuados a nio ser pelo
ritmo e pelo hifen, pode ser lido como uma juncéo de quadros, partes
ou trechos desobrigados de manter qualquer conexéo logica entre si.

Ainda conforme Vilar (2008, p. 100, grifo de Vilar), “Avis de
tirs”, na condi¢do de poema liminar, d4 o tom do “extravasamento das
linguas e dos c6digos” impresso no livro, extravasamento que gera
expansao de sentido em um texto em que “a amplitude e a abundancia”
provém “de uma ‘salva de devir’ feita de imagens, de palavras e
de versos projetados sobre a pagina® em um fluxo permanente,
movimento ininterrupto ou quase ininterrupto. O “excesso como
modo de criagdo e como mensagem ética libertadora” constitui um
elemento definidor na escrita dos poemas da coletdnea. A auséncia
de pontuagdo no poema, substituida pela “expansdo tipografica das
linhas”, é articulada a expansdo “da imagem transbordante e mesmo
excedente, e da palavra, em geral, insubmissa a trajetoria sintatica”.

O uso do hifen e de numerais sdo um dos pontos culminantes
desse excesso. O hifen intercalado do primeiro verso — les-voyageurs-
qui-ne-viendront-pas — amarra as palavras criando uma nova unidade
(de forma e ideoldgica) além de provocar aceleragdo do ritmo.
“Mi-nuit”, vocabulo latino de uso antigo acoplado pelo hifen, encadeia
algumas séries de sons (“mi-", “m’en, mes, monde, mains, mes”; du, des,
de...) (VILAR, 2008, p. 102-103). Ritmo e sentido séo incorporados por
acumulacdo, montagem, justaposicdo, procedimentos artisticos caros
a poesia francesa do século XX e a formacéo poética de Césaire que foi,
igualmente, um conhecedor atento da poesia francesa do século XIX.

8 “Espero a bordo do mundo os viajantes-que-ndo-virdo/ deem-me/ um pouco de leite de
infancia paes de chuva farinhas de meia-noite e de baoba” (tradu¢éao minha).
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Ao pensar sobre os viajantes do primeiro verso, Vilar (2008,
p- 25-26) evoca o atraso cultural da Martinica, ao qual Tropiques
reagiu, e um fato de conjuntura politica: o exilio de mais de trezentos
escritores, artistas e intelectuais dentre os quais André Breton,
Claude Lévi-Strauss, Wilfredo Lam e outros que sairam de Marselha
a bordo do Capitdo Paul Lemerle, em marco de 1941, e passaram
pela Martinica em direcdo de Nova York. Foi nessa circunstancia
que Césaire conheceu artistas e escritores, muitos deles ligados ao
surrealismo. Breton leu por acaso um poema de Césaire em um
exemplar de Tropiques no armarinho da irma do escritor, onde tinha
ido comprar uma fita para o cabelo da filha. Seguiram-se encontros
sucessivos, uma correspondéncia entre Césaire e Breton, viagens e
colaboragdes frutuosas, algumas destas enumeradas a seguir.

“En guise de manifeste littéraire” (A guisa de manifesto literario,
Tropiques, n. 5, abril de 1942) foi um poema de Césaire dedicado a
Breton, uma verséo parcial do Cahier. Benjamin Péret, outro escritor
surrealista, redigiu em 1942 o prefacio para a edi¢do cubana do Cahier
publicada em 1943, versio bilingue e primeira traducéo ilustrada por
gravuras de Wilfredo Lam, pintor cubano com quem Césaire dividiu
a “mesma histdria e a mesma geografia [...], as mesmas interrogagdes
sobre a natureza e a qualidade da arte proprias a todos aqueles
que cresceram em um universo de escraviddo, de deportacdo e de
desapossamento” (FONKOUA, 2016, p. 79). “Martinique, charmeuse
de serpents” (Martinica, encantadora de serpentes, Tropiques, n. 11,
maio de 1944) constituiu o prefacio de Breton ao Cahier de 1946.
Essas trocas intelectuais foram importantes para a coletanea, pois
nela Césaire:

Explora seu universo intimo, aquele da sua condicéo
insular e das herancas dolorosas da negritude antilhana
[...]. Esse livro introduz o reconhecimento de uma voz
singular, acolhedora aos viajantes e cosmopolita a altura
do seu enraizamento, aquela de um poeta que retornou
ao seu pais natal e ora apresenta sua obra negra sob o
olhar da colecdo branca de um editor prestigioso. Mas
que reivindica seu grito negro e a singularidade da sua
palavra. (VILAR, 2008, p. 26)
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Os viajantes fazem apelo a infancia, donnez-m’en/ du lait
d’enfance des pains de pluie des farines de mi-nuit et de baobab; o
baoba, “arvore tutelar da Africa” (HENANE, 2008, p. 199), e o seu
fruto o pain de singe (pdo de macaco), como é vulgarmente designado
- surge no texto como pains de pluie (paes de chuva), elemento
novo sem equivalente no mundo referencial e gerado possivelmente
por associacio ou analogia entre objetos, vocabulos diversos. E a
singularidade da palavra de Césaire que podemos ler em Les Armes
miraculeuses e igualmente nos versos de “Avis de tirs™:

Mes mains piquées aux buisson d’astres mais cueillies
d’écume

délacent avant temps

le corsage de verrous

et la foudroyante géométrie du trigonocéphale
(CESAIRE, 2011, p. 7)

As “mios picadas nas moitas de astros” e acarinhadas
pela colheita de espuma (cueillies d’écumes/ colhidas de espuma)
desamarram o corpete de ferrolhos e a fulminante geografia do
trigonocéfalo”, a serpente venenosa de cabec¢a triangular que tem
como um de seus habitats naturais a Martinica, “serpente mortal
dos contos e imaginarios da ilha” (VILAR, 2008, p. 103). O hifen dos
versos anteriores, as associacdes e analogias nesse poema reunem
“o arcaismo fundamental do inconsciente subjetivo, e a memoria
coletiva de um povo privado de palavras e de representacdes. Uma
Unicaresposta: a salva”. Salva de imagens que carregam a memoriae a
designacéo local do “mundo antilhano [...] seguramente onipresente
nesses poemas’ (VILAR, 2008, p. 71).

Surpreendentemente, no quadro seguinte, como bem notou
Vilar (2008, p. 31), imagens cosmopolitas justapostas acompanham a
sutileza amorosa...

pour mon réve aux jambes de montre en retard

pour ma haine de cargaison coulée

pour mes 6 arbres géants de Tasmanie

pour mon chéateau de tétes en Papouasie

pour mes aurores boréales mes sceurs mes bonnes amies
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pour mon amie ma femme mon otarie

6 vous toutes mes amitiés merveilleuses, mon amie,
mon amour

ma mort, mon accalmie, mes choléras

mes lévriers mes tempes maudites (CESAIRE, 2011, p. 7)°

As imagens sobrevém em cascata e sdo introduzidas por
formulas dedicatoérias (pour mon, ma, mes/para meu, meus, minha,
minhas), apenas interrompidas por: 6 vous (6 vocés)... A “liberdade
das imagens é funcéo direta dessa apropriacdo” do ritmo instaurado
e que sempre retorna pela repeticdo (VILAR, 2008, p. 60). De um lado,
liberagdo da imagem e do significado, de outro, sintaxe e gramaética
rigorosamente mantidas. Ademais, a “revolta esta ligada ao amor [e]
o lugar da sexualidade é essencial nessa poética” (VILAR, 2008, p. 85).

No trecho seguinte, “minas de radio” sdo associadas as grandes
profundezas submarinas da inocéncia (abysses) e a “manjedoura dos
passaros”:

et les mines de radium enfouies dans I’abysse des mes
innocences

sauteront en grains

dans la mangeoire des oiseaux

(et le stére d’étoiles

sera le nom commun du bois de chauffage

recueilli aux alluvions des veines chanteuses de nuit
(CESAIRE, 2011, p. 7)*°

O mundo mineral surge (mines de radium) néo para enterrar-se
em um abismo (abime), mas em seu correspondente figurado, literario,
abisses (abissos, regido abissal). Em Les Armes miraculeuses, palavras

9 “para meu sonho de pernas de relégio atrasado/ para o meu 6dio de carga naufragada/ para
meus 6 gigantes da Tasménia/ para meu castelo de cabecas na Papua-Nova Guiné/ para as
minhas auroras boreais minhas irmas minhas queridas amigas/ para minha companheira
minha mulher meu ledo-marinho/ 6 vocés todas as minhas amizades maravilhosas, minha
companheira, meu amor/ minha morte, minha calma momentanea, minhas choléras/ meus
galgos minhas témporas malditas” (tradugéo minha)

10 “e as minas de radio enterradas no abisso das minhas inocéncias/ saltardo em grdos/ na
manjedoura dos passaros/ (e o estéreo de estrelas/ sera o nome comum da lenha/ recolhida
das aluvides das veias cantoras noturnas)” (tradu¢do minha).
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do vocabulario cientifico, erudito ou raro sdo associadas “a expressao
concreta do trivial, ao sarcasmo da evidéncia e do abrupto” (VILAR,
2008, p. 81).

Claude Courtot (1982, p. 57, grifo meu), escritor surrealista
e estudioso da poesia de Benjamin Péret, notou que os poemas de
Le Grand Jeu, coletanea de Péret, “progridem a partir de palavras
repetidas que servem de trampolim para relancar a imaginacgdo”; este
recurso ¢ utilizado em “Avis de tirs” (et... et/e... e, pour.../para...). Em
uma entrevista concedida a Jaqueline Leiner, Césaire (1978, p. XI)
afirmou que “a verdadeira poesia vem das profundezas” do inconsciente
e é desconcertante, perturbadora, emocionante. Ao ser indagado
sobre a declaracdo que fizera em “Poésie et connaissance” (Poesia e
conhecimento), uma das conferéncias proferidas durante a viagem de
1944 ao Haiti, Césaire (1978, p. XVI, grifo de Césaire) acrescentou que
“a démarche poética é uma démarche de naturation, sob a impulsio
demencial da imaginacdo™'.

E a imaginacio quem dé o clique para a liberacio das imagens
que constituem o poema, ela é o disparador da poesia por um tempo
acumulada, incubada. “Minha poesia é uma poesia péléénne™?, que
irrompe, disse Césaire (1978, p. XVI-XVII, grifo de Césaire) em
referéncia ao vulcdo Pelée ao norte da Martinica e sua irrupgio de 1902
que causou a destruicdo da cidade de Saint-Pierre. No mesmo niimero
de Tropiques em que “Avis de tirs” foi publicado, René Ménil (1978b,
p. 31), por sua vez, declarou que a metafora assim considerada “é uma
irrupc¢do de realidade, mas de realidade insdlita, irracional e, por isso
mesmo, inutilizavel na pratica”. Afinal, o que dizer de:

a la 61° minute de la derniere heure

la ballerine invisible exécutera des tirs au cceur

a boulets rouges d’enfer et de fleurs pour la premiere fois
a droite les jours sans viande sans yeux sans méfiance
sans lac

a gauche les feux de position des jours tout courts et des
avalanches

11 “la démarche poétique est une démarche de naturation, sous 'impulsion démentielle de
I'imagination”.

12 “ma poésie est une poésie péléénne’.
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le pavillon noir a dents blanches du Vomito-Negro
sera hissé pendant la durée illimité du feu de brousse de
la fraternité (CESAIRE, 1978, p. 8)

Afinal, o que dizer de uma bailarina invisivel que, na hora
impossivel (“nos sessenta e um minutos da dltima hora”), “executara
tiros no coracdo/ com balas de canhio vermelhas de inferno e de
flores pela primeira vez’? A imagem poética aparece “como um
meio complementar indispensavel de conhecimento do mundo e do
homem” (MENIL, 1978b, p. 31); ela nio é uma comparagio que procura
sua validade no mundo pratico, mas que introduz “frases absurdas aos
olhos da lo6gica habitual” (COURTOT, 1982, p. 60).

Nos tltimos trés versos, o termo médico “vomito negro”, em geral
grafado sem maitiscula e sem hifen, distintamente da grafia utilizada
no poema, é de origem espanhola e designa o sintoma grave da febre
amarela que assolava os pordes dos navios negreiros. A revolta é
impressa nesses versos nos quais surgem o emblema pirata (a caveira)
e a insubmissdo no navio negreiro, aqui designado de Vomito-Negro:
“o pavilhdo negro com dentes brancos do Vomito-Negro/ seré icado na
duracéo ilimitada/ do incéndio de brousse da fraternidade”.

Ainda no mesmo numero de Tropiques, um artigo sobre
“La Traite des negres” (O trafico de negros) de Armand Nicolas
(1978, p. 58), historiador e professor de liceu na ilha, relatou a revolta
no navio negreiro:

dois tipos de evaséo possiveis, a revolta, o suicidio [...]. Na
hora do passeio, eles se jogam no mar e ficam na agua até
que uma asfixia lenta os faca perder a respiracéo; alguns
desses corpos mergulhados eram comidos por tubardes.
Outros quebram o préprio cranio contra o navio ou se
estrangulam com as proprias maéos; outros recusam

13 O Dicionario eletrénico Houaiss da lingua portuguesa (2009) define o estrangeirismo brousse
como uma vegetacio tipica da Africa central, uma “regido coberta de arvores e arbustos
esparsos e vegetacdo rasteira graminea”; é comumente traduzido por “mato”, “matas”. Nao
é a primeira vez que a palavra é utilizada por Césaire. Em “Négreries. Jeunesse noire et
assimilation” (Négreries. Juventude negra e assimilagao), curto artigo publicado no nimero
1 de L’Etudiant noir, Césaire (1935, grifo de Césaire) critica a assimilacéio e provoca o negro
que, ao usar “a gravata do Branco” e um chapéu mel3o, renega “seu pai que se chama Esprit
de Brousse”.
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qualquer comida até que a morte chegue, pois acreditam
que na hora da morte eles retornam ao pais natal.

Continua Nicolas (1978, p. 61, grifo de Nicolas):

Um dia enfim, ap6s tantas vicissitudes, o navio negreiro
alcanca o litoral das Antilhas. [...]. O médico a bordo
‘dopa’ os negros esfregando neles suco de limio para
devolver a pele o seu brilho; se ha tempo, submete-o
a um regime de engorda. [...]. Em 1968, um negro se
vendia nas Antilhas francesas por 425 francos, soma
relativamente alta para a época.

“Avis de tirs” termina com le feu de brousse de la fraternité,
o incéndio incontrolavel da fraternidade, possivelmente a mesma a que
Césaire faz apelo na conclusio de um texto posterior, “Discours sur
la négritude”, originalmente “Négritude, ethnicity et cultures afro aux
Amériques”, discurso por ele proferido em 26 de fevereiro de 1987 na
Conférence Hémisphérique organizada pela Universidade Internacional
da Florida, em Miami: “Notre engagement n’a de sens que s’il s’agit
d’un ré-enracinement certes, mais aussi d'un épanouissement, d’'un
dépassement et de la conquéte d’une nouvelle et plus large fraternité”
(CESAIRE, 2004, p. 92)*.

Além de poética, é também ética, politica e programatica a
formulacdo dessas dltimas linhas do poema que afinal, retomemos,
é todo projetado para o futuro:

Jattends au bord du monde les-voyageurs-qui-ne-
viendront-pas (v. 1)

et les mines de radium enfouies dans 1'abysse de mes
innocences/ sauteront en grains/ dans la mangeoire
des oiseaux (v. 18-19)

14 “Nosso engajamento ndo tem sentido se so se tratar de um reenraizamento, é verdade, porém,
também de um desabrochar, de uma ultrapassagem e da conquista de uma nova e maior
fraternidade” (CESAIRE, 2004 apud HANDERSON, 2011, p. 37, traducéo de Joseph Handerson).
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(et le stére d’étoiles/ sera le nom commun du bois de
chauffage/ recueilli aux alluvions des veines chanteuses
de nuit (v. 21-23)

a la 6le minute de la derniére heure/ la ballerine
invisible exécutera des tirs au cceur a boulets rouges
d’enfer [...] (v. 24-26)

le pavillon noir a dents blanches du Vomito-Negro/ sera
hissé pendant la durée illimitée/ du feu de brousse de la
fraternité (v. 29-31) (CESAIRE, 2011, p. 7-8)

4. A GUISA DE CONCLUSAO: TROPIQUES, DISCURSOS SOBRE AS
ANTILHAS

Os poemas que constituem Les Armes miraculeuses foram
publicados originalmente de maneira esparsa nos 14 numeros de
Tropicos, de 1941 a 1945. Como declarou René Ménil (1978a, p. XXV),
a publicacdo dos niimeros “era submissa a censura prévia de Vichy até
maio de 1943, data em que uma interdicdo foi notificada aos redatores
[...] que foram obrigados a suspender a publicacio até a queda do regime
de Pétain nas Antilhas”; proibida em 1943, ap6s o niimero 8-9, niimero
em que foi publicado “Avis de tirs”, a revista s6 voltou a ser editada em
fevereiro de 1944. Césaire (1978, p. V-VII) denunciou as circunstancias
politicas ingratas e perigosas, “éramos poucos, havia uma falta terrivel
de co-la-bo-ra-do-res!”, para a publicacdo que inicialmente se propusera
trimestral devido aos escassos recursos do grupo.

Assim, os poemas de Les Armes miraculeuses, juntamente com o
conjunto de artigos tedricos “sobre a etnologia africana, sobre a arte,
a estética e a poesia” (FONKOUA, 2016, p. 68) também publicados
em Tropiques, participaram de uma tarefa coletiva de elaboragio
de um “discurso sobre a cultura antilhana” e de sua componente
africana fundamental (FONKOUA, 2016, p. 64-65). Trata-se de textos
de naturezas diversas mas solidarios, como os artigos que discutiram
a obra do etnografo alemao Leo Frobenius, leitura importante para
os editores da revista.

Césaire (1978, p. XVII, grifo de Césaire) relatou que, através
de Senghor, comecou a ler um pouco de etnografia, notadamente,
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a Historia da civilizacdo africana de Frobenius, traduzida para o
francés e que, aos olhos de Césaire, propunha-se como filosofia
“mais poética que as monografias secas dos etndlogos positivistas
franceses”. Afirmou ter emprestado de Frobenius uma concepcio
segundo a qual “uma cultura nasce, ndo quando o homem se apropria,
mas quando ele é apropriado. Ele é tomado pelo mundo, e, por sua
vez, ele encena o mundo, ele imita o mundo”®.

Trés artigos de Suzanne para Tropiques abordaram as ideias do
etnografo. Segundo ela, a Africa “de dons poéticos tnicos” (1942 apud
FONKOUA, 2016, p. 64) nao significava para os negros martinicanos
apenas ‘o alargamento em dire¢do a outro lugar”, mas também
‘o aprofundamento [deles] proprios” (1941 apud FONKOUA, 2016,
p- 65). A professora e pesquisadora brasileira Luana Costa (2018), em
uma matéria para o suplemento Pernambuco que lembrava os dez anos
do falecimento de Césaire, sintetizou que “Frobenius via nas civiliza¢des
africanas uma capacidade a profundidade das coisas do mundo”. Sobre
Tropiques, Costa afirmou: “Tropiques torna-se esse espago movedico
de conhecimento, feito de bricolagens, de partilha de saberes, de
retorno imaginario a Africa, realcando o papel do continente africano
como civilizador do mundo, atinando para a enunciacido da identidade
martinicana, também herdeira dos povos africanos”.

E assim que o discurso poético em Les Armes miraculeuses
parece ter sido também inspirado pela leitura de paginas da introducédo
da Historia da civilizagdo africana: trata-se para os antilhanos “de
assumir uma origem obliterada, para sempre inscrita e perdida, aquela
dos ancestrais africanos submetidos a escraviddo” (VILAR, 2008,
p- 31). Trata-se para os antilhanos de reexaminar representacdes que
lhe foram imputadas e que Tropiques e, por conseguinte, os poemas
reunidos em Les Armes miraculeuses tentaram subverter.
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ALGUNS CONCEITOS OPERATORIOS DO
PENSAMENTO DE EDOUARD GLISSANT
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RESUMO

rabalhando os processos historicos extraordinariamente

“diversels”, isto é, entrelacamento e entrecruzamento das

raizes genealdgicas, geografico-culturais e linguisticas
caracteristicas das ilhas do Caribe, e contra a intolerancia e os perigos
de um pensamento totalitario e unificador, o romancista, dramaturgo,
e ensaista martinicano Edouard Glissant (1928-2011), autor de uma
obra das mais importantes do século XX nos leva a refletir sobre a
identidade e a alteridade em um mundo em vias de mesticagem.
A presente comunicacio tem como objetivo apresentar algumas ideias
do seu universo conceitual. O estudo apresentado se inscreve em uma
pesquisa de Doutorado em Estudos Literarios que objetiva analisar
duas obras de Patrick Chamoiseau, escritor também martinicano.
A obra de Glissant se tornou o prisma através do qual se pode ler a
obra de Chamoiseau. Entre epopéias romanescas sem heroéis, poemas
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identitarios desenfreados e ensaios poéticos, a escrita de Edouard
Glissant desafia qualquer classificacdo, entretanto sua abordagem
parece perfeitamente coerente. Partindo de uma preocupagio
identitaria pessoal que se encontra também nos povos que sofreram os
tormentos da escraviddo e da colonizacéo, Glissant vai por meio de uma
abordagem poética do mundo, explorar uma questio sucessivamente
sob a forma de um poema, de um romance ou de um ensaio. Os
conceitos de Edouard Glissant escolhidos para esta apresentacio sio:
a ideia de Crioulizacdo, a ideia da Relacdo, as ideias de Digénese e
identidade Rizhome.

PALAVRAS-CHAVE: Crioulizagdo. Relagdo. Digénese. Identidade
Rizhome.

Edouard Glissant nasceu no dia 21 setembro de 1928, em Sainte-
Marie/Martinica e faleceu em Paris em 2011. Ele é doutor em letras pela
universidade de Sorbonne e é autor de uma obra conceitual e literaria
bastante densa. Sua importincia pode ser sentida em diferentes
géneros e campos de saber, pois como ficcionista publicou romances,
contos, pecas teatrais e poesias, e como tedrico desenvolveu estudos
filosoficos, histéricos e antropolégicos além de ter introduzido
na critica literaria conceitos tais como: a Relacdo, o Todo-mundo,
odiverso, etc. Recebeu o prémio literario Renaudotem 1958 aos 30 anos
pelo seu romance La Lezarde. Politicamente engajado participou de
diferentes movimentos liberais nas Antilhas e no exterior, favoraveis
a emancipacéo dos Departamentos Ultramarinos. O essencial de sua
carreira universitaria ocorre nos Estados Unidos na Universidade da
Louisiana e depois na Universidade da cidade de Nova York. Atuou
como diretor do Courrier de L’Unesco de 1981 a 1988. Em 2006 ele
funda o Instituto Tout-monde em Paris. Foi conterrdneo de Fanon,
Deleuze, Guattari, Césaire.

Para Britton (1999), com excecio de Fanon, os tedricos do
pos-colonialismo franc6fonos séo pouco conhecidos e lidos, pois grande
parte dessas teorias que se originou nos Estados Unidos, na Australia
e na Inglaterra sio escritos em inglés e discute problematicas ligadas
principalmente a colonizacdo britanica, incluindo discussdes sobre
escritores das ilhas inglesas do Caribe tais como Brathwaite, Wilson
Harris, Derek Walcott. Todavia, as preocupacdes tedricas de Glissant se
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sobrepdem as de outros tedricos pds-coloniais tais como Homi Bhaba,
Gayatri Spivak. Temas como a reapropriagdo da histéria, a escrita e a
oralidade, a hibridade, a subalternidade, a problematica da identidade,
a construcio colonial do Outro, assim como anélises de problemas da
linguagem sédo centrais nos seus trabalhos. Segundo a mesma autora,
Glissant foi um dos mais importantes teéricos da experiéncia colonial
francesa, e um dos maiores escritores do Caribe, e o situa no contexto
da teoria pos-colonialista de acordo com os trabalhos de Edward Said,
Louis Gates Jr, assim como os autores de The Empire Writes Back, Bill
Ashcroft, Gareth Griffiths e Helen Tiffin. Entretanto, para Noudelman
(2009, p. 37) o pensamento de Glissant é mais complexo.

elle [sa pensée] déjoue les affiliations savantes, elle
mobilise les cultures et les théories en dessinant des
archipels inédits. Voudrait-on la saisir par quelques
mots emblématiques (créolisation, mondialité...) ou par
des genres (poésie, philosophie, roman...), elle déroge
sans cesse aux assignations, elle dévire.?

Sendo assim a expressdo pds-colonial ndo poderiase aplicar nem
a obra, nem a reflexdo de Glissant, embora alguns conceitos, lugares
e temporalidades envolvidos no pds-colonialismo retomem inimeras
figuras de Glissant explicitamente ou néo. De fato, Glissant ja tinha
formulado duas décadas antes alguns conceitos retomados pelos
tedricos pds-coloniais (notadamente a hibridag¢do). O pensamento
de Glissant parece irredutivel a uma escola ou movimento literario
fixo, pois sempre redefiniu os modelos de uma visdo de mundo em
busca de seu movimento. O seu olhar soube se descentrar para
adotar multiplos pontos de vista, afastando-se da generalizacdo do
conceito do “Um” imposto a quase totalidade dos povos. De fato,
o ponto de partida da reflexdo de Glissant é a construcéo histdrica e
ideoldgica dos conceitos elaborados pela filosofia ocidental ao longo
de sua Historia, que serviram de suporte para conquistar e dominar o
mundo, e contra esse arsenal conceitual, Glissant opde a concretude

2 “Ele [o pensamento de Glissant] frustra as afiliagdes cientificas, mobiliza culturas e teorias
desenhando arquipélagos inéditos. Queira apreendé-lo por algumas palavras emblematicas
(crioulizagdo, mondialitd...) ou por géneros (poesia, filosofia, romance...), ele constantemente
derroga as atribuicdes, ele desvia” (traducao minha).
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du “Tout-monde” com a diversidade de seus povos e de seus
respectivos lugares, livres de qualquer dominacio.

Llorca (2016) distingue quatro periodos na elaboragdo do
pensamento de Glissant. O primeiro, de 1946 a 1961, comega com a sua
chegada em Paris aos 18 anos para prosseguir estudos de Filosofia e de
Etnografia na Sorbonne, e termina com sua prisao domiciliar na Franca
metropolitana como resultado da condenacdo por sua participagdo
no Manifesto 121, uma declaracdo sobre o direito a insubordinagio
na guerra da Argélia. La ele publicara sua primeira colecdo de
poemas, Un champ des iles (1953) e seu primeiro ensaio Soleil de la
Conscience - Poétique I (1956). Este periodo é marcado pela forte
militancia anticolonial. Tem Césaire como modelo e Frantz Fanon como
amigo. O segundo periodo vai de 1962 a 1982. Ele se distingue de Césaire
trazendo a discussdo da questdo identitaria para o quadro mais restrito
das Antilhas. Para Glissant, a ligacio com a Africa estando perdida e
ultrapassada (a Africa mitica ndo existe mais), precisa envolver-se mais
em destacar uma identidade multicultural que é o ser antilhano, o que
permite a fundacdo de uma poética antilhana e a criagdo do conceito de
Antilhanidade. Este periodo é caracterizado pela publicagio dos ensaios
PIntention poétique - Poétique II (1969) e Le Discours Antillais (1981).
O terceiro periodo vai de 1982 a 1996, ecoando o movimento de seus
discipulos da Creolidade, sera o da Creolizacdo das mentes e é ilustrado
pela publicacao de Poétique de la Relation - Poétique III (1990), Poétique
de la Relation et Introduction a une Poétique du Divers (Colloques, 1996).
O dltimo e o mais politico vai de 1971 a 2011, com a publicagdo dos
ensaios Traité du tout-monde - Poétique IV (1997), Une nouvelle région du
Monde-Esthétiquel(2006), Philosophiedelarelation-poésieenétendue(2009),
entre outros. Sera o periodo dos conceitos de Tout-monde ou de mondialité.
A errancia conceitual de Glissant, o leva a conceber o conjunto a partir
do respeito a diferenca, a universalidade na diversidade. Eo que ele
chama la diversalité ou le Tout monde.

Glissant chegando apdés Aimé Césaire, um dos pais da Negritude,
vai afirmar néo a identidade da didspora africana em funcdo de um
centro originario perdido (a Africa) e contra a opressio de um fator
de translacdo (o colonialismo), mais vai elogiar a novidade que é o
resultado deste choque, esse resultado inesperado, imprevisivel. Seu
objetivo sendo a valorizagdo da especificidade antilhana nascida no
laboratério da “Plantation”. Para o autor é nesse sistema escravagista
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de opressdo e desumanizacgdo que se estendeu, nos mesmos principios
estruturais, no sul dos Estados Unidos, no Caribe, na costa caribenha da
América latina e no nordeste brasileiro que de maneira contraditéria
algumas tendéncias da nossa modernidade se esbocam e que alguns
modos atuais da Relacio foram elaborados. E neste espaco que se
viu o embate entre a oralidade e a escrita que é uma problematica
contemporanea, que o multilinguismo ameacado no mundo atual se
fez e se desfez, que o encontro de culturas se manifestou com mais
acuidade, e é quando a Plantation como entidade funcional desapareceu,
que nasceu para o que ela gerou, a busca pela sua historicidade, uma
das ambigdes das literaturas contemporaneas. “La plantation est un
des ventres du monde, non pas le seul, un parmi d’autres, mais qui
présente avantage qu’on peut le scruter avec le plus de précision
possible™ (GLISSANT, 1990, p. 89).

A primeira metafora que permite a Glissant expressar sua poética
da Relagéo e o que ele chama “la pensée de I’Autre” é a da identidade
rizhome. Ele empresta a imagem do rizhome ao mangue (tipo de
vegetacdo tipica das regides alagadicas com raizes multiplas e aéreas,
para ilustrar a complexidade da identidade crioula e por analogia de
todas as identidades do mundo que estdo em processo de crioulizacdo)
e a Gilles Deleuze e Felix Guattari que criticaram as nog¢des de raiz e
enraizamento. A raiz tnica eles opuseram o rizhome que é uma raiz
multiplicada. Segundo esses autores o rizhome é um modelo descritivo
e epistemoldgico no qual a organizagio dos elementos ndo é uma linha
de subordinacdo hierarquica (com uma base, uma raiz como origem
de varios galhos), mas onde cada elemento pode afetar ou influenciar
o outro. Uma cultura rizomatica ndo é fixada em uma identidade
particular, mas estd em movimento e é inclusiva. Ndo se trata de
se fechar em uma udnica origem ou cultura, pois mais cedo ou mais
tarde ela vai querer dominar as outras, mas incluir no seu seio raizes
diferentes e articula-las juntas sem excluséo. Em oposi¢do ao modelo
das culturas atavicas, a figura do rizhome coloca a identidade em
capacidade de elaboracfo de culturas compositas, com as contribui¢des
externas colocadas em rede, 14 onde a raiz Gnica aniquila. A raiz Gnica
é aquela que mata ao seu redor, enquanto que o rizhome é a raiz que

3 “A plantation é um dos ventres do mundo, nio o nico, um dentre outros, mas tem a vantagem
de poder ser investigado com mais precisdo” (tradugao minha).
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se estende ao encontro de outras raizes, mantendo seu enraizamento
sem que por isso uma raiz aniquile as outras. Segundo Glissant
(1990, p. 23): “La pensée du rizhome serait au principe de ce que
j’appelle une poétique de la Relation, selon laquelle toute identité
s’étend dans un rapport a I’Autre™. Essa escolha de Glissant foi feita
a partir de uma concepg¢do propria da categorizagdo das culturas,
uma divisdo em culturas atavicas (Africanas, Furopéias, Indigenas) e
culturas compdsitas.
“La pensée de I’Autre” é para Glissant (1990, p. 169):

La générosité morale qui m’inclinerait a accepter le
principe d’altérité, a concevoir que le monde n’est pas
fait d’'un bloc et qu’il n’est pas qu’une vérité, la mienne.
Mais la pensée de I’Autre peut m’habiter sans qu’elle me
bouge sur mon erre, sans qu’elle m’écarte, sans qu’elle
me change en moi-méme. C’est un principe éthique,
auquel il me suffirait de ne pas contrevenir®.

Entretanto esse movimento seria estéril se dentro de si, nada
mudasse. Para Glissant (1990, p. 169) a “La pensée de I’Autre” deve
haver “I’Autre de la pensée” que faz agir:

C’est le moment ou je change ma pensée sans en
abdiquer l'apport. Je change, et jéchange. Il s’agit
d’une esthétique de la turbulence, dont I'éthique qui lui
correspond n’est pas donnée d’avance.[...]. L’autre de la
pensée est toujours mis en mouvement par 'ensembledes
confluentes, ou chacun est changé par I'autre et le change®.

4 “A nocdo do rizhome seria no principio o que eu chamo uma poética da Relagdo, segundo a
qual toda identidade se estende em um relacionamento com o Outro” (tradugéo minha).

5 “A generosidade moral que me inclinaria a aceitar o principio da alteridade, a conceber
que o mundo néo é feito de um bloco e que ndo ha apenas uma verdade, a minha. Mas
o pensamento do Outro pode habitar em mim sem que ele interfira em meu ritmo, sem
me desviar, sem me mudar em mim mesmo. E um principio ético, que bastaria eu nio
transgredir” (traducdo minha).

6 “Este é o momento em que mudo meu pensamento sem desistir da sua contribuicdo. Eu
mudo e eu troco. E uma estética de turbuléncia, cuja ética que lhe corresponde no é dada
de antemdo [...]. O outro do pensamento é sempre posto em movimento por todas as
confluéncias, onde cada um é modificado pelo outro e o modifica” (tradugao minha).
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Assim a Relacgdo, osmose entre identidade e alteridade encontra-
se no centro do pensamento de Glissant e define sua filosofia. Ele
associa a Relacio ao “Chaos-monde”, derivado da teoria cientifica do
caos que defende a impossibilidade de prever muitos fendmenos em
termos de causalidade classica ou por leis matematicas. Em o “Traité
du Tout-Monde”, Glissant (1997a, p. 22) afirma:

J appelle Chaos-monde le choc actuel de tant de cultures
qui s’embrasent, se repoussent, disparaissent, subsistent
pourtant, s’endorment ou se transforment, lentement
ou a vitesse foudroyante [...] J'appelle Poétique de
la Relation ce possible de 'imaginaire qui nous porte
a concevoir la globalité insaisissable d’un tel Chaos-
monde, en méme temps qu’il nous permet d’en relever
quelque détail, et en particulier de chanter notre lieu,
insondable et irréversible [...]".

A Relagao de Glissant é antes de tudo, segundo Britton (1999),
um projeto anti-imperialista cujo valor principal é o diverso. E uma
nova maneira mais aberta de conceber o mundo bem como a natureza
de nosso ser. A identidade sendo concebida na relacdo com o outro.
A Relacdo é uma totalidade includente, onde o ser se difrata no plural.
A identidade-relagdo nio esta ligada a uma criacdo de mundo, mas
a vivéncia consciente e contraditoria dos contatos entre culturas, ela
exulta o pensamento da vagueacdo, e da totalidade. E um sistema,
a expressio da for¢ca do mundo em movimento. Em Poétique de la
Relation Glissant especifica que: “La relation est un produit, qui produit
a son tour. C’est pourquoi nous risquons ici, sans peut-étre trop de
réduction anthropomorphique, de l'individuer comme systéeme, afin
d’en parler nommément™ (GLISSANT,1990, p. 174). A relacdo possui
um significado ainda maior, pois todas as suas caracteristicas se opdem

7 “Eu chamo de Chaos-monde o atual choque de tantas culturas que incendeiam, se repelem,
desaparecem, subsistem ainda, adormecem ou se transformam, lentamente ou rapidamente [...]
Chamo Poética da Relagdo esse possivel do imaginario que nos leva a conceber a globalidade
inalcancavel de tal Chaos-monde, a0 mesmo tempo em que nos permite captar alguns detalhes
e, em particular, cantar o nosso lugar, insondavel e irreversivel [...]” (tradu¢ao minha).

8 “A Relagdo é um produto que, por sua vez, produz. E por isso que nos arriscamos aqui, sem
talvez demasiada reducdo antropomorfica, a individualiza-lo como um sistema, para poder
falar dele pelo nome” (traducdo minha).
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a nocdo de esséncia. Existir em relacdo é ser um elemento de um
processo em constante mutacédo e sempre diversificado.

No caso das ilhas do Caribe, e especificamente a Martinica,
a terra deixou de ser esséncia (com a eliminacio e suicidio dos
primeiros habitantes) e se torna relacdo, pois durante o transbordo
a esséncia africana foi assolada pelos negreiros, mas a relagdo se
fincou no sofrimento dos transbordados disse Glissant em [’Intention
Poétique (1997b). Glissant explica que nos navios negreiros e nas
plantations, os falantes da mesma lingua nunca eram colocados juntos.
Assim, os africanos se encontravam despojados de suas linguas e dos
elementos do seu cotidiano. De fato, tal experiéncia de uma crueldade
e uma violéncia extrema causa uma ruptura identitaria que destroi
a percepcdo idealista de ser como uma esséncia permanente. Ao
contrario dos exilados ou imigrantes que mantém sua esséncia, por
exemplo, ao viverem em outros paises. Ele relembra:

Ainsi I'essence est a la naissance ce que la relation est
au devenir. Nous ne naquimes pas, nous fiumes déportés,
d’Est en Ouest. Un couteau de marin trancha le cordon
ombilical. Des fers d’esclaves arréterent le sang. Il n’y
a la nulle essence, mais perdition. Dans la relation a la
terre nouvelle, dans la relation de cette terre a la mer
et aux environs, s’examine pourtant le devenir, ou la
perdition finit’ (GLISSANT, 1997b, p. 191).

Como enfatiza Britton (1999), a perdition aqui tem como
consequéncia positiva abrir a possibilidade de relacio ao invés da
esséncia que é vista por Glissant como sinénimo do universalismo
coercitivo ocidental. Assim sendo, a identidade dessa populacéo
escravizada que esta cortada de sua origem historica, ndo pode resultar
de um conhecimento seguro de uma esséncia, uma origem, uma filiaco.

Conforme Glissant (1997a), o movimento de colonizacdo do
mundo p6s em contato culturas atavicas (africanas, européias, indigenas,

9 “Assim a esséncia é ao nascimento o que a relacdo é para o devir. Ndo nascemos, fomos
deportados do Leste para o Oeste. Uma faca de marinheiro cortou o corddo umbilical. Ferros
de escravos estancaram o sangue. Ndo ha nenhuma esséncia ali, mas perdicdo. Na relagao a
nova terra, na relacéo desta terra com o mar e o meio, averigua-se o devir, onde a perdi¢do
termina” (traduc¢do minha).
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etc.). Atavicas porque se permitiram uma génese, uma criacdo de mundo,
transformado em mito fundador e que sustenta a sua existéncia coletiva.
Pela filiagdo, essa génese liga-se ao primeiro dia da Criacdo e afirma
por consequéncia seu direito sobre a terra que ocupa e que se torna
o seu territorio. Desse contato entre culturas atavicas nasceram em
alguns lugares culturas compoésitas que nio engendraram uma génese
(adotaram mitos vindos de fora), pois suas origens foram apagadas se
tornando histdricas e ndo miticas. Ainda para o mesmo, a génese das
sociedades crioulas das Américas provém de outra escuriddo que a do
navio negreiro. Eis o que Glissant chama de Diagénese. Ele cita como
exemplo a relagéo das sociedades compositas com o sagrado. Observam-
se surpreendentes sinteses de génese, como em religides do Haiti ou do
Brasil onde o rito é composito, mas a pulsdo é atavica.

Em Glissant, a no¢éo de Diagénese opde-se a tradicional ideia
de uma filiagdo Unica, de uma génese. Ela esta ligada a situacédo da
cultura crioula que s6 pode ser pensada, segundo ele, através do
prisma damultiplicidade das origens. Questionar as evidéncias de uma
genealogia linear e a mitificacdo de uma pureza originaria suposta
é reinstalar a identidade em um territério de abertura. Para muitos
individuos o “Etre” ainda esta vinculado a uma projecdo de uma génese
e é considerado como sendo o Unico recurso possivel, provocando
sofrimento naqueles que nasceram do tumulto da Histéria. Para
esses ha necessidade de aceitacdo dessa diagénese. O autor relembra
que a maioria dos conflitos da nossa época sdo pautados em querelas
entre culturas atavicas que tentam provar as suas legitimidades ou
pleiteiam o direito legitimo de aumentar seus territorios, ou impdem
a outras culturas essa legitimidade. Para o mesmo, a néo resolugéo
nos imaginarios da querela do atavico e do compésito, da identidade
raiz e da identidade relagdo em uma sociedade compoésita na qual
os elementos culturais sdo hierarquizados, resulta no reflexo natural
e unico possivel de valorizacdo desse elemento de modo atavico
para lutar contra a servidao e opressao, em busca de um equilibrio.
Ele afirma: ‘Ils partagent, I’ancien maitre et 'ancien opprimé, la
croyance que l'identité est souche, que la souche est unique, et qu’elle
doit a tout balan renchérir. Allez au-devant de tout c¢a. Allez!”*°
(GLISSANT, 1997a, p. 67).

10 “Eles compartilham o velho mestre e o velho oprimido, a crenga de que a identidade é raiz,
que a raiz é Unica e que ela deve a todo custo ser enaltecida. Vao a frente de tudo isso, vao!”
(tradugdo minha).
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No Traité du Tout-monde, o autor sustenta que “ce que la
Relation nous donne a imaginer, la créolisation nous I’a donné a vivre™
(GLISSANT, 1997a, p. 25) e 0 arquipélago do Caribe é um exemplo do que
ele acredita estar acontecendo no mundo contemporaneo: o mundo se
criouliza. “J’appelle créolisation la rencontre, I'interférence, le choc, les
harmonies et les disharmonies entre les cultures dans la totalité réalisée
du monde-terre™? (GLISSANT,1997, p. 194). Encontro de culturas, de
linguas, de arte, de individuos que se transformam de maneira continua
sem se perder. A Crioulizacdo de acordo com Glissant é um fenémeno
que nasce do contato de varias culturas e que cria um dado novo e
imprevisivel - a imprevisibilidade visto como uma maneira de se garantir
contra o determinismo, estar livre para enfrentar o risco do Caos - em
oposic¢do a mesticagem (um encontro ou uma sintese de dois diferentes)
cujo resultado é previsivel. A mesticagem pode ser o processo mecanico
no qual culturas se encontram sem se tocar, pois ndo ha intervalorizacao
entre elas. A crioulizacio é a mesticagem de culturas que produz o
inesperado como foram, por exemplo, a lingua crioula em varias partes
do mundo, resultante do contato de elementos linguisticos totalmente
heterogéneos ou o jazz nos Estados Unidos. No caso do Caribe, o autor
precisa que essa crioulizacdo ocorreu de maneira desequilibrada, pois
a cultura africana era inferiorizada e menosprezada. Precisou-se entéo
contrabalancar esse encontro de culturas, e isso foi feito notadamente
com a negritude de Césaire e Damas. Segundo Glissant a crioulizacdo
exige que os elementos heterogéneos que sdo colocados em contato
se intervalorizem, isto é, que ndo haja degradacdo ou diminuicéo
do ser neste contato, nesta mistura, seja do interior, seja do exterior.
Para o mesmo, a crioulizacdo cria microclimas culturais e linguisticos
inesperados, lugares onde as repercussdes das linguas e culturas umas
sobre as outras sdo abruptas. As crioulizacOes introduzem a Relagéo,
nio a universalizacdo, o que seria o caso das negritudes, francidades,
latinidades todas generalizantes (de maneira mais ou menos inocente).
A crioulizagio ndo conduz a perda de identidade, a diluicdo do ser.

Na sua trajetoria literaria e tedrica Glissant deseja na realidade
acabar com a revolta contra o opressor e a raiz Unica, segundo ele as
lutas de descolonizagio foram realizadas a partir do mesmo principio
que o ocidente formulou, a nocéo de identidade como raiz unica.

11 “O que relagdo nos dé para imaginar, a criouliza¢io nos deu para viver” (traducdo minha).
12 “Eu chamo Crioulizagdo o encontro, a interferéncia, o choque, as harmonias e desarmonias
entre culturas na totalidade realizada do mundo-terra” (tradugéo minha).
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Autant que jamais, des masses de Negres sont menacées,
opprimées parce qu’elles sont négres, des Arabes parce
qu’ils sont arabes, des juifs parce qu’ils sont juifs, des
Musulmans parce qu’ils sont musulmans, des indiens
parce qu’ils sont indiens [...] L’idée de I'identité comme
racine unique donne une mesure au nom de laquelle ces
communautés furent asservies par d’autres, et au nom
de laquelle nombre d’entre elles menérent leurs luttes de
libération [...] Mais a la racine unique, qui tue alentour,
n’oserons-nous pas proposer par élargissement la racine
en rizhome, qui ouvre Relation? Elle n’est pas déracinée:
mais elle n’usurpe pas alentour. Sur 'imaginaire de
Iidentité racine-unique, boutons cet imaginaire de
I'identité rizhome. (GLISSANT, 19974, p. 21).

Glissant (apud Llorca, 2016), defende a ideia que o povo
afro-americano, antilhano ou crioulo precisa afirmar sua identidade,
sob a pena de se ver eternamente dominado pela civilizagdo ocidental,
outrora colonialista e escravagista. Ele chama para a acéo, todavia,
o modo de acdo preconizado é a escrita e ndo as armas. Para ele,
o papel do escritor como o do artista na afiliacdo identitaria de um povo
é central. Ainda segundo ele, as sociedades coloniais fomentaram novas
identidadesapartir da erradicagio das antigas identidades, porémembora
a memoria institucional dessas identidades antigas fosse destruida,
ficaram tracos, rastros ativos delas na linguagem, nos costumes, na
paisagem. O papel do escritor é de restitui-los e de revela-los, pois a
fratura ocasionada pela escraviddo marca uma ruptura identitaria,
o homem escravizado jogado em terras caribenhas é o migrante nu.
A histéria imaginaria do povo deve ser reconstituida, nio pela historia e
os fatos ja que foram negados e apagados, mas pelo escritor a partir da
memoria coletiva.

13 “Mais do que nunca, massas de Negros sdo ameacados, oprimidos porque sio negros, Arabes
porque sio arabes, Judeus porque sio judeus, Muculmanos porque sio muculmanos, Indios
porque eles sdo indios [...] A ideia de identidade como uma raiz tnica d4 uma medida em
cujo nome essas comunidades foram subjugadas por outras, e em cujo nome muitas delas
lideraram suas lutas pela libertagao [...] Mas em oposi¢ao a raiz unica, que mata ao seu redor,
porque ndo nos atrevemos a propor por extensdo a raiz em rizhome, que abre Relacdo? Nao
estd desarraigada, mas ndo usurpa em torno. Sobre o imaginario da identidade raiz-unica,
abotoa esta fantasia da identidade do rizhome” (traduc¢do minha).
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Como foi enfatizado por Noudelman (2009) no inicio desse
artigo, o pensamento de Edouard Glissant é complexo e nio pode ser
entendido como qualquer forma de moral, nem como uma generosidade
simplista a favor do encontro entre culturas. Os conceitos elaborados
tém como objetivo tentar aproximar-se dos acontecimentos ligados ao
fen6meno de mundializacdo hoje. O olhar adotado é o das periferias,
pois ele pertence a uma histéria e a uma cultura ligadas ao trafico
negreiro que é visto como a primeira forma de mundializacdo,
e como portador dessa historia adota essa perspectiva. Para isso, ele se
desprende do que ele chama “la pensée de I'Un”.

O que é importante para Glissant ndo é a narrativa linear
da génese ocidental, mas sim a Histéria cadtica dos deslocamentos
de populacdes ontem e hoje. Sua ambicéo inicial era de recriar um
movimento historico cultural para as Antilhas. Ele se propde entdo
a pensar sobre a invencéo das identidades compdsitas, e isso o leva a
acreditar na possibilidade de que a auséncia de uma origem pode ser
vista como outro comeco, assim como na possibilidade de se pensar
independentemente da origem.

A intencdo poética de Glissant é de problematizar o mundo.
O objeto dessa poética é “le Tout-monde”, seu principio, a Relation, onde
o escritor procura pensar a interpenetracéo das culturas e imaginarios,
sendo a literatura vista por ele como uma forma possivel de mundos
ou de seus encontros.
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RESUMO

ﬁ discussdo neste artigo articula as experiéncias diasporicas de

trés mulheres: Darling, Ifemelu e Edwidge, respectivamente

protagonistas dos livros Precisamos de Novos Nomes (2014),
Americanah (2014) e Adeus, Haiti (2010). Trés perspectivas de
mulheres em diferentes etapas da vida, de paises distintos, mas com
percursos que aproximam-se: negras e imigrantes em busca do “sonho
americano”. O artigo pretende abordar particularidades da experiéncia
diaspoérica e as fronteiras sociais que essas mulheres precisam cruzar
para viver na América.
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1. INTRODUCAO

Em Pensando a Diaspora: reflexdes sobre a terra no exterior”,
Stuart Hall (2003, p. 28) pergunta “O que a experiéncia da diaspora
causa a nossos modelos de identidade cultural? Como podemos
conceber e imaginar a identidade, a diferenca e o pertencimento,
ap6s a diaspora?”. Ao mesmo tempo, aponta que cada didspora
“carrega consigo a promessa do retorno redentor”. A luz dessas
questdes, NoViolet Bulawayo, autora de Precisamos de novos nomes,
Chimamanda Ngozi Adiche, de Americanah e Edwidge Danticat, de
Adeus, Haiti revelam os dramas da diaspora negra em uma mesma
sociedade de instala¢do, os Estados Unidos, marcado por um histérico
de racismo institucional.

Em uma situagdo diaspérica, as identidades culturais se
tornam multiplas. Ao mesmo tempo em que ha uma forca que impele
0 sujeito a ndo esquecer suas raizes, ele esta imerso em um contexto
que proporciona outras praticas culturais. Os trés livros foram
escritos por autoras também negras, provenientes dos paises nos
quais situam-se as narrativas e que, embora ficcionais, sdo permeadas
por retratos das memorias experimentados pelas escritoras e muitos
de seus conterraneos.

Cada uma a seu modo, a partir de seus universos de
representacdes, Bulawayo (Zimbabwe), Adichie (Nigéria) e Danticat
(Haiti) mostram-se ativas produtoras de fragmentos textuais
que compdem a historicidade, oralidade e escrita dos sujeitos da
didspora, das comunidades negras rurais num primeiro momento e
marcadamente urbana na contemporaneidade. Duas africanas e uma
caribenha, as autoras ddo conta da saga negra nas sociedades em que
estiveram e estdo inseridas:

Existe uma hierarquia de raca nos Estados Unidos.
Os brancos estdo sempre no topo, especificamente os
brancos, de familia anglo-saxa e protestante [...], e os
negros estdo sempre no nivel mais baixo, enquanto o
que esta no meio depende da época e do lugar. (Ou,
como dizem aqueles versos maravilhosos: “Se vocé é
branco, tudo bem; se vocé é marrom, fique por ai; se
vocé é negro, volte para casa!) (ADICHIE, 2014, p. 202).
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Sendo assim, o presente trabalho se propde a apresentar
brevemente a relacdo entre questio racial e questdo migratdria
na sociedade americana e, em seguida, optou-se por dividir o
artigo nos “trés tempos” da didspora: Partida (Por que partir?),
Chegada (A travessia da identidade) e Retorno (Dupla Consciéncia
de si) privilegiando as perspectivas de Darling, Ifemelu e Edwidge,
protagonistas de Precisamos de Novos Nomes, Americanah e Adeus,
Haiti, respectivamente.

2. ESTADOS UNIDOS: TENSAO RACIAL E IMIGRACAO

Em 2008, Barack Obama foi eleito o primeiro presidente negro
dos Estados Unidos. O evento foi considerado por muitos como o
andncio de uma nova era, sem as tensdes raciais que haviam marcado
a historia do pais, falava-se inclusive em uma “Democracia Pos-racial”.
Contudo, o fim dos oito anos de mandato de Obama evidenciou um
cruel paradoxo: o primeiro presidente negro da histéria dos Estados
Unidos da América ndo pode aliviar a ferida profunda que constitui o
racismo no pais. O racismo tem base simbdlica, esta convertido em forca
material e incorporado as relacdes sociais cotidianas. O debate racial
encontrou na elei¢do de Barack Obama espago para aflorar, afinal:

Nos Estados Unidos, vocé ndo decide de que raca é. Isso
é decidido por vocé. Barack Obama, com a aparéncia
que tem, teria que sentar na parte de tras do 6nibus ha
cinquenta anos. Se um negro qualquer cometer um crime
hoje, Barack Obama poderia ser detido pela policia e
interrogado por se encaixar no perfil do suspeito. E qual
¢ esse perfil? Homem negro (ADICHIE, 2014, p. 366).

Até 1964, ser racista nos Estados Unidos era um direito
protegido por Lei, negros ndo deveriam dirigir a palavra a brancos e
podiam ser linchados sem punicéo por causa disso. O contetdo dessas
leis era completamente segregacionista e tinha como critério aquilo
que o gedgrafo Demétrio Magnoli, em seu livro Uma gota de sangue:
histéria do pensamento racial (2009), denomina de regra da “gota de
sangue Unica”. Ndo era necessario que determinada pessoa fosse
visivelmente negra para ser discriminada pelas leis segregacionistas.
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Bastava apenas que ficasse comprovado que essa pessoa tivesse algum
antepassado negro.

Por outro lado, as fronteiras dos EUA funcionaram como um
filtro para fazer de sua cultura o conhecido melting pot (caldeirdo de
misturas), uma mescla de idiomas e nacionalidades. Segundo Magnoli
(2009, p. 117), no mito da origem dos EUA, o homem americano se
distingue do inglés por ser o produto do encontro de imigrantes que
engajaram-se na constru¢do de uma nova nagéo, contudo, a visdo de
uma fusdo de ragas tem um claro limite, pois “o americano derivava
da mistura de sangue entre europeus, mas ndo de uma mistura mais
ampla, na qual pudessem ser incluidos orientais, nativos americanos
ou negros”. No romance Americanah, a personagem Ifemelu, nigeriana
residente nos EUA, opina sobre como o melting pot ainda ressoa
na consciéncia da nacdo: “Os Negros Americanos conhecem uma
América que é diferente daquela dos Brancos Americanos. Mas vocé
néo deve dizer isso, porque na América tudo esta 6timo e todos séo
iguais” (ADCHIE, 2014, p. 349).

Apesar do pilar fundacional de pais de imigrantes, os EUA
acumulam episédios nos quais as fronteiras americanas foram
fechadas brutalmente para os estrangeiros. A Lei de Imigracdo de 1924
estabeleceu pela primeira vez um teto ao nimero de imigrantes que
os Estados Unidos estavam dispostos a acolher e definiu cotas por
pais, que beneficiaram enormemente os paises do norte da Europa.
Mesmo assim, os EUA se caracterizam como a sociedade receptora de
varias didsporas, neste artigo, evidenciamos a experiéncia diaspérica
de imigrante negras.

A elei¢do do sucessor de Obama, Donald Trump, em 2016, foi
marcada por uma Campanha cuja pauta mais polémica foi a imigracéo,
ou melhor, o racismo anti-imigratério. O discurso do republicano
Trump da seguimento a experiéncia com presidentes conservadores
nos EUA que, nas tltimas décadas, demonstra claramente a globalizacéo
de uma politica nefasta em relaciio aos direitos humanos. E comum
aos governos conservadores norte-americanos a negacao dos direitos
das minorias e a adogdo de medidas que reprimem e marginalizam
ainda mais os negros e os imigrantes e que penalizam as mulheres e a
comunidade LGBT, entre outros.

A politica de Trump tem gerado tenséao e temor entre os milhdes
de imigrantes indocumentados nos EUA, em particular aqueles que
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tém filhos nascidos nesse pais e, portanto, cidaddos estadunidenses
que ndo podem ser expulsos, mas que poderdo ser separados dos
pais, se estes forem deportados, e entregues a instituicdes ou pais
adotivos, gerando dramas adicionais. As medidas do novo presidente
reforcam esteredtipos, como os de que imigrantes “roubariam” postos
de trabalho dos cidaddos americanos e que a estadia de estrangeiros
aumentaria indices de violéncia.

As questdes migratdrias fazem parte dos desafios apresentados
por um cenario global em transformacéo, no qual a elei¢do de Donald
Trump é um claro divisor de dguas paras as relagdes internacionais
de modo geral. Por isso, a escolha dos romances discutidos neste
trabalho possibilita “escutar” as vozes de protagonistas, cujas historias
interseccionam imigracéo, diaspora, raca e género, tendo os EUA como
pais de acolhimento.

3. PRECISAMOS DE NOVOS NOMES: POR QUE PARTIR?

Zimbabwe é um pais africano que, desde sua independéncia,
em 1980, vive sob o regime ditatorial de Robert Gabriel Mugabe.
A instabilidade politica que caracteriza o pais reflete-se na baixa
expectativa de vida da populagio, altos indices de analfabetismo,
desemprego e Aids. Em meio a esse cenario de miséria e violéncia
que assolam a antiga Rodésia, a autora NoViolet Bulawayo construiu a
histéria de seu romance Precisamos de Novos Nomes (2014).

Nativa do Zimbabwe, Bulawayo revela as crueldades pelas
quais seus compatriotas passam para sobreviver, através dos olhos
de Darling, protagonista do livro. Darling é uma menina de nove
anos que vive no bairro Paraiso, na capital do Zimbabwe, Harare;
a garota e seus amigos da mesma faixa etaria representam a maior
parte da populacdo do pais, privada dos legitimos direitos sociais e
democraticos: “Nao vou mais a escola porque todos os professores
foram embora dar aulas na Africa do Sul e em Botsuana e na Namibia,
onde tem mais dinheiro, mas eu néo esqueci das coisas que aprendi”
(BULAWAYO, 2014, p. 34).

E na voz de Darling que podemos notar como a experiéncia
diaspdrica ocorre na sua nagdo; especialmente para criancas que,
como ela, ja nasceram em um pais em crise e que percebem desde cedo
que, muitas vezes, ir embora de casa é uma questio de sobrevivéncia.
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A honestidade infantil frente a situacio que vivenciam é mostrada de
maneira emblematica na “brincadeira dos paises”:

Porque todo mundo quer ser certos paises, por
exemplo, todo mundo quer ser os EUA e a Inglaterra
e a Australia e a Suica e a Franca e a Itilia e a Russia
e paises desse tipo. Estes sdo paises-paises. Se vocé
perder a briga, entdo tem de se contentar com paises
como Dubai, Africa do Sul, Botsuana e Tanzinia e
outros do tipo. Eles ndo sdo paises-paises, mas pelo
menos a vida é melhor 14 que aqui. Ninguém quer ser
um desses trapos de paises como o Congo, como a
Somalia, como o Iraque, como o Sudéo, como o Haiti,
como o Sri Lanka, nem mesmo este em que vivemos
- quem quer ser um lugar terrivel de fome e coisas
caindo aos pedacos? (BULAWAYO, 2014, p. 49).

Darling vivencia um dos catastroficos episodios da historia
recente do Zimbabwe, a chamada “Opera¢do Murambatsvina”, a qual
explica a situagao deploravel na qual encontra-se a personagem e seus
amigos do bairro, “a gente nem sempre viveu neste barranco de zinco.
Antes a gente tinha uma casa e tudo mais, e era feliz” (BULAWAYO,
2014, p. 49). Estima-se que, em 2005, 700.000 pessoas perderam as
suas casas, os seus meios de vida ou ambos em consequéncia da
campanha massiva de expulsdes forcadas e demoli¢bes de casas
e instalagdes de negdcios informais pelo governo do Zimbabwe
(AMNESTY INTERNATIONAL, 2010). As expulsdes e demoli¢des
foram realizadas sem aviso adequado, ordens do tribunal ou medidas
de reassentamento apropriadas:

Os homens que dirigem os tratores riem. Ougo os
adultos dizendo. Por que, por que, por que, o que foi
que fizemos, o que foi que nds fizemos? Depois, os
caminhdes vém trazendo a policia com aquelas armas e
cassetetes e a gente corre e se esconde dentro das casas,
mas ndo adianta a gente se esconder porque os tratores
comecam a fazer o que os tratores fazem, e nos gritamos
e gritamos (BULAWAYO, 2014, p. 63).
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A deterioracdo da economia e o consequente desemprego em
massa provocou no Zimbabwe a “fuga de cérebros”, que consiste na
perda de profissionais qualificados que vao para o exterior em busca
de uma vida melhor, ou o brain drain, expressio usada para se referir
a fuga de cérebros.

O pai de Darling é um dos varios habitantes do Zimbabwe que
migra para a Africa do Sul em busca de valorizacdo profissional: “Vocés
nao entendem, nio é? Foi para isso que fui para a Universidade? Foi para
isso que nods conquistamos a independéncia? Faz sentido que a gente
esteja vivendo assim? (BULAWAYO, 2014, p. 87). E o pai de Darling
também, ao retornar ao seu pais, que coloca a menina diante de uma das
grandes mazelas que atingem ferozmente o Zimbabwe, a Aids:

Nio adianta esconder a AIDS, diz Stina. Quando
ela menciona a Doenca pelo nome, sinto falta de ar.
Olho ao redor para ver se tem mais gente por ali que
pudesse ouvir [...]. E aquela Doenca que estid matando
todo mundo. Ninguém consegue se curar, entdo ela
faz o que bem entende — mata, mata, mata, como um
louco cortando cana-de-ag¢icar verde com um facdo
(BULAWAYO, 2014, p. 91).

O deslocamento das pessoas estd profundamente atrelado a
histéria do Zimbabwe e do continente africano como um todo. As
migracdes internas e internacionais sio um fenémeno antigo na Africa
e as mobilidades transfronteiricas frequentes entre as comunidades
que vivem ao lado das fronteiras nacionais. Apesar das crescentes
restri¢cdes impostas as fronteiras, deixando os imigrantes em situacéo
irregular, estes movimentos tém-se mantido ou amplificado, tanto por
razdes econdmicas e sociais, como em casos de crise.

A segunda parte do romance mostrara a chegada de Darling
a América, quando ela perceberd que a vida 14 nio é exatamente o
que esperava e que sempre sera uma estrangeira nessa terra. Contudo,
a despedida de Darling é marcada pelo discurso de sua avé:

Olhe para os Filhos da Terra indo embora aos bandos,

deixando sua terra com feridas que sangram em seus
corpos e susto em seus rostos e sangue em seus coragdes
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e fome em seus estdmagos e tristeza em seus passos.
Deixando suas maies e pais e filhos para tras, deixando
seus corddes umbilicais debaixo do solo, deixando os
ossos de seus antepassados na terra deixando tudo o que
os torna quem é o que eles sdo, indo embora, pois néo
¢ mais possivel ficar. Eles nunca mais serdo os mesmos,
porque vocé simplesmente ndo tem como ser o mesmo
depois que deixa para tras, vocé simplesmente nédo tem
como ser o mesmo (BULAWAYO, 2014, p. 132).

A crise do Zimbabwe desde 2000 produziu uma dramética
dispersio mundial de pessoas, em Precisamos de Novos Nomes, é possivel
vislumbrar esta dispersdo forcada e seu lado mais perverso. A ponta
mais fragil da ruina que assola o pais, as criancas, sdo representadas
por Darling e seus amigos, que apontam como o resultado das pressoes
cumulativas induzidas por injusticas herdadas desencadearam na
desestruturacio de uma nacio.

4. AMERICANAH: A TRAVESSIA DA IDENTIDADE

Enquanto Darling, em Precisamos de Novos Nomes, nos
fornece o imaginario em torno do “sonho americano” que antecede a
imigracéo, o romance Americanah (2014) demonstra alguns aspectos
da dificil adaptacdo de uma imigrante. O vocabulo americanah,
pronunciado “com a quinta silaba estendida”, refere-se as “estranhas
afetacdes” daqueles que retornam a Nigéria, ap6s viverem nos EUA,
através de atitudes como “fingir que ndo entendia mais ioruba e
acrescentando um erre arrastado a todas as palavras em inglés que
falava” (ADICHIE, 2014, p. 74).

A personagem central, Ifemelu, deixa a Nigéria para cursar uma
Po6s-Graduacio nos Estados Unidos, ja que as universidades nigerianas
viviam sucessivas greves decorrentes da situagéo politica conturbada
no pais, o que também causava a “fuga de cérebros” de professores
e alunos. Os nigerianos constituem a maior populagido de didspora
africana nos Estados Unidos e, segundo a Migration Policy Institute -
MPI (2015), a que possui maior nivel educacional.

O MPI (2015) acrescenta que os Estados Unidos ndo tinham
canais abertos de imigracdo para os africanos até 1965, quando
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foi aprovada uma lei que eliminou o sistema de cotas baseado em
nacionalidades. Os problemas que Ifemelu ainda jovem encontra na
Nigéria, como as greves interminaveis nas universidades e a falta de
oportunidade de emprego a estimulam a se mudar para os Estados
Unidos, principalmente por ter uma tia que ja mora na América.
“Como é mesmo a porcentagem? Um em cada cinco africanos é
nigeriano? Sim, nds nigerianos, nos espalhamos bastante. Temos que
fazer isso. Somos muitos e no nosso pais ndo ha espaco suficiente”
(ADICHIE 2014, p. 193).

Ao desembarcar no novo destino, Ifemelu “trouxe consigo
anseios amorfos, desejos indistintos, vislumbres breves e imaginarios
de outras vidas que ela poderia estar vivendo, que ao longo dos meses
se transformaram numa lancinante saudade do seu pais (ADICHE,
2014, p. 13). O sentimento de perda é um legado de sofrimento, pelo
deslocamento e pela inser¢io do sujeito em outro plano espacial;
a sensagdo de inadequacdo remete ao mal-estar também sentido por
Darling (Precisamos de Novos Nomes), ao deixar o Zimbabwe e chegar
ao mesmo destino:

Quando cheguei a Washington, queria morrer. As
outras criancas implicavam por causa do meu nome,
do meu sotaque, do meu cabelo, do jeito que eu
conversava ou dizia coisas, do jeito que eu me vestia,
do jeito que eu ria. Quando implicam com vocé por
alguma coisa, primeiro vocé tenta consertar essa coisa
para que as implicancias parem, mas aquelas criancas
malucas implicavam comigo por tudo, até mesmo as
coisas que eu nao tinha como mudar, e isso continuou
acontecendo até que no fim simplesmente tudo
parecia errado dentro da minha pele, do meu corpo,
das minhas roupas, da minha lingua, da minha cabeca
(BULAWAYO, 2014, p. 149).

Tanto Darling quanto Ifemelu partem do continente africano,
lidam com uma série de esteredtipos sobre sua origem e notam que
“os brancos acham que todos nés somos parecidos” (ADICHIE, 2014,
p. 132). Quando, por exemplo, Ifemelu pergunta a uma cabeleireira
imigrante senegalesa que tranca seu cabelo por que ela, ao se referir
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a terra de origem da colega de trabalho, diz “Africa” e ndo o nome do
pais, e a moga lhe responde: “Vocé fala em Senegal para os americanos
e eles dizem ‘Onde fica isso?’”, num claro sinal de desconhecimento
completo da imensa diversidade do Continente Africano que nés
brasileiros também partilhamos.

A identidade africana, constituida no entre-lugar, faz com
que Paul Gilroy (2001), em seu Atldntico Negro, proponha um modo
transnacional de refletir sobre a experiéncia negra no mundo. Para
isso, ele parte da constatagido de que as comunidades negras de todos os
lados do Atlantico experimentaram um constante intercaAmbio no seu
processo de formacéo cultural. Tal experiéncia determinou a formacéo
de uma identidade fragmentada refletida no nao-pertencimento, tanto
na patria de origem quanto na comunidade para onde foram levados.
O entre-lugar é entendido assim por Ifemelu:

Nigerianos vivendo em lugares sombrios dos Estados
Unidos, com a vida embotada pelo trabalho, guardando
com carinho economias durante um ano inteiro para
poder passar uma semana na Nigéria em dezembro,
onde chegariam com malas cheias de sapatos, roupas
e relogios baratos, e veriam, gravadas nos olhos dos
parentes, imagens radiantes de si mesmos. Depois,
voltariam para os Estados Unidos para brigar na internet
sobre a mitologia que cada um construia de seu pais,
pois esse pais, seu lar, agora era um lugar um indistinto
entre aqui e 1a (ADICHIE, 2014, p. 128).

Na Nigéria, o inglés é o idioma oficial, a antiga lingua colonial
foi escolhida para facilitar a unidade cultural e linguistica do pais. No
entanto, ao chegar a América, Ifemelu depara-se com pessoas que
acreditam que ela ndo sabe falar inglés ou esta aprendendo o idioma.
Ao buscar a documentagdo necessaria para estudar na universidade
americana de Baltimore, ela sofre a imposi¢ao do individuo criado no,
assim denominado, primeiro mundo.

Boa tarde, é aqui que a gente se matricula?, perguntou

ela a Cristina Tomaés, cujo nome ainda néao sabia.
Isso. Vocé. E. Uma. Aluna. Estrangeira?
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Sou

Vocé. Primeiro. Precisa. Pegar. Uma. Carta. Do.
Departamento. De. Alunos. Estrangeiros Ifemelu
deu um meio sorriso de pena, porque Cristina Torres
certamente tinha alguma espécie de doenca que a fazia
falar tdo devagar, com os labios espremidos fazendo um
beicinho para ensinar o caminho até o departamento
de alunos estrangeiros. Mas, quando ela voltou disse
Eu. Preciso. Que. Vocé. Preencha. Alguns. Formularios.
Vocé. Entende. Como. Preencher. Estes. Aqui?, e Ifemelu
entendeu que a menina estava falando desse jeito por
causa dela (ADICHIE, 2014, p. 147, grifo da autora).

A questdo linguistica é mencionada em diversas situacdes
enfrentadas por Ifemelu e pela comunidade nigeriana em geral, nos
EUA. Uma lingua constitui uma materialidade linguistico-discursiva,
porosa e heterogénea, pela e na qual o sujeito é representado e
se faz representar, decorrendo desse pressuposto, ela pode ser
considerada um meio pelo qual o sujeito é subjetivado e, a0 mesmo
tempo, se constitui.

Os motoristas de taxi nigerianos nos Estados Unidos
tinham certeza de que, no fundo, ndo eram motoristas
de taxi. Ifemelu era a proxima da fila. Seu motorista
era negro e de meia idade. Ela abriu a porta e olhou a
identificacdo grudada nas costas do assento da frente.
Mervin Smith. Nao era um nome nigeriano, mas nunca
dava para ter certeza. Os nigerianos usavam todo tipo
de nome ali. Até Ifemelu ja tinha sido outra pessoa
(ADICHE, 2014, p. 15).

Durante algum tempo, Ifemelu tentava imitar o sotaque
americano, queria apagar as marcas linguisticas que aprendeu no seu
pais. “O controle da lingua preconizou a versdo standard da lingua
metropolitana marginalizando as outras variantes e caracterizando-
as como impuras (o inglés falado na India, em Taiwan, na Africa,
no Caribe; o inglés pidgin)” (BONNICI, 2009, p. 35). A tomada de
consciéncia sobre essa repressdo sociolinguistica ocorre quando
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Ifemelu, em uma ligacéo telefonica, diz que é nigeriana e escuta que
falou “parecendo uma americana”:

Por que era um elogio parece uma americana falando?
Tinha ganhado de fato, mas era um triunfo vazio. Sua
vitéria efémera havia criado um enorme espago oco,
porque ela assumira, por tempo demais, um tom de voz e
uma maneira de ser que néo eram seus. Assim ela parou
de fingir sotaque americano (ADICHE, 2014, p. 191).

A partir da maneira como a América trata a questao racial, que
Ifemelu passa a pensar nela, a América a faz “descobrir-se” negra: “Eu
sou de um pais onde a raca ndo é um problema; eu nio pensava em
mim mesma como negra. A discussao é étnica, ndo racial. S6 me tornei
negra quando vim para os Estados Unidos” (ADICHIE, 2014, p. 315).
Assim, a imigrante nigeriana transforma suas constatagdes em textos
acidos e contundentes, principalmente por perceber como discutir
questdes raciais é incomodo para os americanos:

De todas as suas divisdes, aquela com a qual os americanos
se sentem mais desconfortaveis é a raca. Se vocé estiver
tendo uma conversa com um americano e quiser
discutir uma questio racial que acha interessante, mas o
americano disser: “Ah, é simplista dizer que isso é uma
questdo racial, o racismo é tdo complexo”, isso significa
que ele quer que vocé cale a boca agora. Porque ¢é claro
que o racismo é complexo. Muitos abolicionistas queriam
libertar os escravos, mas nio queriam negros morando
perto da casa deles. Muita gente hoje ndo se importa em
ter uma baba negra ou um motorista de limusine negro.
Mas se importa em ter um chefe negro. Simplista é dizer:
“Isso é tdo complexo”. Mas cale a boca mesmo assim,
principalmente se precisar de um emprego ou de um
favor do americano em questdo (ADICHIE, 2014, p. 380).

Ifemelu entdo compreende o conceito de afro-americano,
“descendente dos negros e negras que estavam nos Estados Unidos
havia centenas de anos”, enquanto africano-americano era o “filho
de imigrantes vindos de um lugar ou outro” (ADICHIE, 2014, p. 193).
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O conceito de afro-brasileiro, por exemplo, é uma importacéo
clandestina dos EUA, pais no qual, ao longo do século XX, os antigos
niggerspassaram a ser colored people e, depois, blacks, para se converter,
a partir dos anos 1960, em African-Americans.

A relacdo de Ifemelu com sua estética negra também é
afetada no contato com os americanos. Somente morando nos EUA,
Ifemelu resolve assumir seu “black power”. Na Nigéria ela recorria
ao alisamento: “Ifemelu mostrou a Curt um queloide atras da sua
orelha, um pequeno inchaco vermelho que surgira depois de tia
Uju ter passado um ferro de alisar em seu cabelo na época da escola
(ADICHIE, 2014, p. 221). O cabelo natural torna-se para a personagem
uma “metafora de raga”, porém, logo que chega, ao buscar trabalho,
Ifemelu é aconselhada a manter seu cabelo “domado” para aumentar
suas chances de emprego, pois:

Meu cabelo cheio é incrivel, ia dar certo se eu estivesse
fazendo uma entrevista para ser backing vocal numa
banda de jazz, mas preciso parecer profissional nessa
entrevista, e profissional quer dizer liso, mas se for
encaracolado, que seja um cabelo encaracolado de gente
branca, cachos suaves ou, na pior das hipéteses, cachinhos
espirais, mas nunca crespo (ADICHIE, 2014, p. 222).

Ao encontrar nos EUA grupos de mulheres que enalteciam o uso
dos cabelos crespos naturais, Ifemelu “caiu nesse mundo transbordando
gratidao”, pois aquelas mulheres também “estavam cansadas de fingir
que seu cabelo ndo era o que era, cansadas de correr da chuva e
fugir do suor” (ADICHE, 2014, p. 231). Muitos aspectos da negritude
s6 sdo abarcados por Ifemelu devido a sua condicdo de estrangeira,
talvez, estando na Nigéria, determinadas questdes nio viessem ou
tivessem custado mais tempo para vir a tona. Para Barzotto (2011),
o individuo migrante percebe sua cultura, lingua e tradicbes mais
fortemente a partir do momento que as deixa para tras. Confiando
na memoria individual e coletiva, visa carregar todo o seu complexo
cultural dentro do batl imaginario que carrega para perpetuar seus
costumes. Apds mais de dez anos nos EUA, Ifemelu resolve retornar a
Lagos, ja estabelecida no pais, com seu blog bem-sucedido e uma vida
confortavel, sua decisdo surpreende, “todos a quem ela contara que ia
voltar tinham ficado surpresos, esperando uma explicagdo, e, quando

190



ela dizia que ia fazer aquilo apenas porque queria, uma ruga de espanto
surgia na testa deles” (ADICHIE, 2014, p. 21). A promessa do “retorno
redentor”, da qual fala Hall (2003), chega para Ifemelu, contudo, como se
nota nas distintas rea¢des de outros nigerianos também em situagio de
diaspora; a volta a terra natal ndo é uma caracteristica generalizada e o
anseio pelo retorno é pessoal.

Se a América nunca seria seu lar, Ifemelu acreditava que retornar
a Lagos seria a unica solu¢io para sentir-se novamente “pertencente”
a algum lugar. Por isso, apesar de ter conquistado a melhoria de vida
que almejava nos EUA, precisava voltar porque “a Nigéria passou a ser
o lugar onde Ifemelu deveria estar, o Unico lugar onde poderia fincar
raizes sem sentir a vontade de arranca-las de novo e sacudir a terra”
(ADICHE, 2014, p. 13).

Ifemelu retorna enfim a Lagos e, apesar de ter desejado bastante
esse regresso, somente quando finca novamente os pés na terra natal,
que nota como os elos pensados como naturais e espontaneos sio
irrevogavelmente interrompidos nas experiéncias diaspéricas. Por
isso, muitos de seus amigos e familiares a alertaram se ela “aguentaria”
voltar, ja que a Nigéria deixada para trds ndo seria mais a mesma,
tampouco Ifemelu seria, ja que:

A experiéncia moderna dos movimentos, transitos
e fluxos migratérios sempre constituiram a espécie
humana, na contemporaneidade, a compressdao do
espago-tempo expande e intensifica as zonas de contato,
néo apenas entre o ‘lugar de saida’ e o ‘lugar de chegada’,
mas também entre o ‘eu que parte/sai’ e o ‘eu que chega’”
(RIBEIRO, 2012, p. 46).

Ifemelu sente-se desconfortavel ao retornar a Lagos, da mesma
maneira que sentira-se ao chegar na América. A Nigéria de sua
imaginacdo néo estava maisali, “ficava pensando que as coisas deveriam
ter me esperado, mas nio tinham [...]. E como se estivéssemos olhando
para uma Nigéria adulta que ndo conheciamos (ADICHIE, 2014,
p- 463). Portanto, nao se trata de um retorno, mas de uma nova chegada
(HANDERSON, 2015).

Ao deparar-se com a economia galopante do pais, a brutal
desigualdade econdmica, a forca da religidio desdobrada em um
conservadorismo que atingia as mulheres de maneiras ainda mais cruéis
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que na América, “A regra numero 1 aqui em Lagos: vocé ndo casa com
um homem que ama, casa com um homem que pode sustentar vocé”
(ADICHIE, 2014, p. 430). Ifemelu sente o alivio e a culpa de saber que
“tinha um passaporte azul americano na bolsa. Aquilo a protegia da
falta de escolhas. Ela sempre poderia ir embora: ndo tinha de ficar ali”
(ADICHIE, 2014, p. 420). Como afirma Sayad (2000, p. 14) a migracéo
apresenta um paradoxo inerente a sua constituicio, pois ao mesmo
tempo em que um fluxo migratério possui caracteristicas universais e
estruturalmente semelhantes a outros fluxos, ele desenvolve historica e
socialmente sua singularidade “local”, fundamentada em um contexto
relacional sui generis:

Naio se deixa sua terra impunemente, pois o tempo age
sobre todos os seus pares. Nao se prescinde impunemente
do grupo e de sua agdo cotidianamente presente, [...]
bem como de seus mecanismos de inser¢do social,
mecanismos que sao ao mesmo tempo prescritivos e
normativos e, enfim, largamente performativos.

Americanah é um importante romance contemporaneo sobre
questdes que ultrapassam as fronteiras politicas e culturais. A maneira
pela qual Chimamanda Adiche expde a dificil realidade de ser imigrante
negra nos EUA vai além do relato de mulher nigeriana, sendo capaz
de representar situacgdes vividas por milhdes de outras pessoas. Refém
de uma certa soliddo e saudosa de sua terra, o deslocamento espacial
que a protagonista estabelece resulta em um deslocamento de olhares e
percepcdes de si mesma e daqueles com quem passa a conviver. Através
da experiéncia diaspdrica de Ifemelu, acompanhamos como o choque
entre o Eu e o Outro se transforma em uma travessia, fisica e simbodlica,
que a faz questionar profundamente sua identidade.

5. ADEUS HAITI: DUPLA CONSCIENCIA DE SI

Edwidge Danticat, em Adeus, Haiti(2010), é autora e protagonista
do livro. Ao narrar a saga de sua familia para América, ela mostra
ja ter passado pelas experiéncias de Darling e Ifemelu. Danticat viu
seus pais tornarem-se diaspora, até que ela mesma também tornou-
se e, apOs regressar diversas vezes a sua terra natal e adquirir dupla
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cidadania, a escritora explicita uma visdo mais reflexiva e madura
sobre a experiéncia diaspdrica.

O pai de Edwidge migra para os Estados Unidos e deixa a
esposa e os dois filhos no Haiti. Dois anos mais tarde, a mée consegue
mudar-se também. Edwidge e seu irm&o, Bob, ficam sob os cuidados
dos tios Joseph e Denise e somente dez anos mais tarde deslocam-se
também para junto dos pais. Assim, a familia de Edwidge enquadra-se
em uma nova tipologia de familia, a transnacional (CARJAVAL, 2014).

O conceito de familia transnacional questiona as concepcdes
de familia que associam a co-residéncia e a presenga como elementos
fundamentais para sua compreensdo, ja que as relacdes que se
constroem entre seus membros transcendem a espacialidade e as
fronteiras fisicas, gerando novas modalidades de cuidado e diferentes
formas de entender a maternidade e a paternidade.

Edwidge teve mais dois irméos, Kelly e Karl que nasceram nos
Estados Unidos e que, diferente dela, tiveram uma infincia ao lado
dos pais e os quais ela s6 conheceu quando mudou-se para América:
“Olhando para Karl, todo aninhado nos bragos de nossa mée, nao pude
evitar sentir inveja. Se ela pode trazé-lo de Nova York para cé, por que
ndo pudera levar Bob e a mim quando partiu?” (DANTICAT, 2010,
p. 82). Por outro lado, depois de adulta, Edwidge reconhece que “foi
gragas a Kelly que nossos pais puderam voltar ao Haiti. Mesmo que
houvessem passado do prazo de seus vistos de turistas, o nascimento
de Kelly tornara-os instantaneamente aptos para a residéncia
permanente, o que néo é mais possivel” (DANTICAT, 2010, p. 80).

Danticat ficou longe do pai desde os 2 anos e da mae, desde os
4, reencontrando-os somente aos 12 anos, ja que seu pedido de visto
fora recusado diversas vezes, e ao receber a noticia da enfim aceitacao,
relata: “senti que minha vida escorregava para longe rapidamente.
Estava me entregando ndo apenas a um pais e a uma bandeira, mas
a uma familia da qual nunca tinha sido parte” (DANTICAT, 2010,
p. 94). Portanto, a garota criara um forte vinculo com os tios e os
demais parentes que viviam no Haiti e, apesar de acalentar o sonho
de morar com os pais na América, a partida definitiva é a primeira de
muitas rupturas pelas quais ela passara, antevendo esse “entre-lugar”
que marcara constantemente sua experiéncia como imigrante:

Ha um ditado haitiano que diz “Pitit moun yon bo,
kite yon bo”. Quando vocé di banho nos filhos dos
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outros, precisa lavar um lado e deixar o outro sujo.
Suponho que esse provérbio alerte os que cuidam dos
filhos de outras pessoas para que ndo entreguem seus
coracdes, pois nunca terdo retribuicio. Pensei se, depois
de partirmos para Nova York, meu tio se sentia assim.
(DANTICAT, 2010, p.105)

Edwidge e seu irméo Bob estiveram inseridos na cadeia global
de cuidados, que refere-se a uma série de vinculos pessoais entre
pessoas de todo o mundo com base no trabalho, remunerado ou nio,
de cuidar e tomar conta. Essas cadeias, segundo a autora, podem ser
locais, nacionais ou globais, “Parecia que Tio Joseph e Tante Denise
agora tomariam conta de noés. Eles seriam nossos pais. Mas e se nossa
mae fosse embora e nunca voltasse? ” (DANTICAT, 2010, p. 55).

A familia transnacional, que ressignifica o trabalho de “cuidar”,
aparece, por exemplo, em Precisamos de Novos Nomes através da
tia que recebe Darling nos EUA; do trabalho de baba de criangas
estadunidenses que Ifemelu exerce em Americanah e na preocupacio
de Edwidge em criar seus filhos nos EUA conscientizando-os de sua
origem haitiana. “Se nio tomar cuidado neste pais, seus filhos se
tornam alguém que vocé nio conhece. E diferente de onde vim, 14 vocé
consegue controla-los. Aqui, nao” (ADICHIE, 2014, p. 123).

A diaspora caribenha também sintetiza, grosso modo, as suas
semelhancas: terras que tiveram suas populacdes indigenas originarias
assimiladas ou aniquiladas pelo genocidio, terras que foram usurpadas
para servirem de plantation e exploracéo para as colonias espanholas,
francesas e inglesas, terras que serviram de recepcéo e escoamento de
escravos. “A pobreza, o subdesenvolvimento, a falta de oportunidades
- os legados do Império em toda parte — podem forcar as pessoas
a migrar, o que causa o espalhamento - a dispersdo” (HALL, 2003,
p- 28). Hall (2003) assinala que a condicdo dispersa e fragmentada do
migrante torna-se, na pés-modernidade, a condi¢ao mais estabilizadora
na experiéncia contemporanea. A fragmentacéo, o entre-lugar, passa a
ser como o estar em casa; por outro lado, em um dos retornos ao Haiti,
Edwidge Danticat (2010, p. 127) revela quando viu a si mesma como
estrangeira no préprio pais:

3 . » L3 .
Estamos aqui para um enterro”, disse meu pai ao
funcionario daimigracdo que examinavasilenciosamente
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nossos passaportes americanos no aeroporto Toussaint
Louverture. Meu pai e eu nos tornamos cidadédo
americanos naturalizados exatamente dez anos depois
de recebermos nossos green cards, e ambos nos sentimos
um pouco traidores quando o funcionario rabiscou
rapidamente sua assinatura em nossos formularios
alfandegarios destinados aos estrangeiros.

Entretanto, Edwidge permanece di4spora, visto que seu retorno
ao Haiti nio é definitivo, j4 que sua mae e irmédos vivem nos EUA,
bem como seu esposo e filhas, além de ter construido uma sélida
carreira como romancista la. Danticat segue utilizando a Literatura
para retratar a didspora haitiana. A maturidade de quem vivenciou as
muitas facetas da diaspora e pode entdo chamar de lar tanto o pais de
origem quanto o pais de acolhimento, nos mostra a dupla consciéncia
de si alcancada pela escritora.

6. CONSIDERACOES FINAIS

A leitura dos romances Precisamos de Novos Nomes (2014),
Americanah (2014) e Adeus, Haiti (2010) evidencia como uma situagdo
diaspoérica fragmenta as identidades, ao mesmo tempo em que ha uma
forca que impele o sujeito a ndo esquecer suas raizes, ele esta imerso
em um contexto que proporciona outras praticas culturais.

As causas e consequéncias da migracdo de mulheres ndo sdo
idénticas as da migracdo de homens, e a feminizacdo do fendmeno
migratério demanda esforcos no sentido de integrar a perspectiva do
género nos estudos da migracio. As autoras mostram como questdes
de género permeiam integralmente o processo de migracdo, desde
as decisoes tomadas no pais de origem sobre quem e por que migrar
até as condi¢des e os modos como homens e mulheres vio se inserir
nos paises de acolhimento. Por sua vez, as migracdes podem afetar
as relacdes de género, reforcando ou debilitando papéis tradicionais,
desigualdades, situacdes de falta de oportunidades, violéncia e
vulnerabilidades a que estdo sujeitas muitas mulheres.

Em Precisamos de Novos Nomes, Darling esta saindo do pais de
origem, logo, os EUA sdo seu futuro; Ifemelu, em Americanah, esta
em transito, retornara pela primeira vez a seu pais, a América é seu
presente; Edwidge, em Adeus, Haiti, revisita seu passado no pais de
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origem e conta como a reflexao dessas memorias podem impactar na
futura gerago, através de suas filhas. Historias, linguas, etnias tdo
distintas se assemelham em situac¢des de cadeia global de cuidados e na
importéncia dos lacos familiares para entender o sentido da diaspora; na
fuga de cérebros e, sobretudo, na identidade negra formada e reafirmada
no entre-lugar.

Na América descrita nas trés travessias, o que se observa nio é
necessariamente a evolucdo de um processo de integracdo racial, mas
um racismo que funciona de maneira distinta. A eleicdo de Obama
nido inaugurou uma era poés-racial, apenas revelou uma realidade
ja comum para os latino-americanos, na qual as praticas racistas sdo
reproduzidas sem a necessidade de uma legislacdo segregacionista,
“a maneira como o racismo se manifesta mudou, mas a linguagem,
nao. [...]. Alguém tem de poder dizer que racistas ndo sao monstros.
Sao pessoas com familias que as amam, pessoas normais que pagam
impostos” (ADICHIE, 2014, p. 341). Ao buscar o resgate da cultura e das
histérias reprimidas ao longo do tempo, autores e criticos africanos como
Bulawayo, Adichie e Danticat utilizam a Literatura como instrumento
de resisténcia e inserem no presente o passado até entdo visto apenas
sob um angulo. A margem ou minoria, até entéo silenciada, comeca a ter
lugar de fala, tornando-se, desse modo, sujeito de seu préprio destino.
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