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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo analisar a concepcao de lingua, de sujeito e de
ensino de lingua portuguesa nos livros didaticos Nélio e os amigos e Histérias dos
avos, livros didaticos da educagao formal do terceiro e quarto anos do 1° Ciclo de
Ensino Basico guineense, bem como analisar se essas concepg¢des incidem ou ndo
sobre a apropriagao da lingua portuguesa como lingua de interagdo. A pesquisa se
inseriu na area da Linguistica Aplicada e é fundamentada nos estudos
contemporaneos de Bakhtin e seu Circulo (Bakhtin, 2015 [1975]; 2018 [1963]; 2019
[1940]; Voléchinov, 2013 [1978]; 2018 [1929]; 2019 [1930]; Medviédev, 2012
[1891-1938]) e outros autores a ele associados, com énfase nos conceitos de
linguagem, ideologia, sujeito, enunciado, discurso e cronotopo. A base tedrica
também se sustenta em estudos sobre ensino e aprendizagem de lingua, bem como
em investigagbes relacionadas aos livros didaticos. A andlise foi enriquecida por
trabalhos de autores guineenses e de outras regides africanas e europeias, com o
intuito de compreender as questdes educacionais intrinsecas a Guiné-Bissau. No
que tange a metodologia, a pesquisa adotou uma abordagem qualitativa e
interpretativista (Moita Lopes, 1994; 2006; Denzin; Lincoln, 2006), combinada com
um estudo bibliografico e, de forma tangencial, documental (Lakatos; Marconi, 1992;
Sa-Silva; Almeida; Guindani, 2009). Foram analisados quatro livros: um livro de
leitura e um livro de exercicios da série didatica Nélio e os amigos e um livro de
leitura e um livro de exercicios da série didatica Histdrias dos avds. Os resultados da
investigacdo revelaram que os livros de leitura sdo compostos de textos criados
pelas autoras para fins de ensino de leitura, e que também funcionam na formagao
leitora, dada a caréncia de bibliotecas escolares. Ja os livros de exercicios
apresentaram quatro grandes regularidades, que refletem e refratam a concepcéao de
lingua, de sujeito e de ensino de lingua: (1) ensino de leitura como decodificagao e
localizagdo de informagdes explicitas; (2) ensino de vocabulario de modo atomizado;
(3) ensino de categorias gramaticais, que se destaca em termos de quantidade nos
dois livros; e (4) ensino de composigao escolarizada e de aspectos notacionais.
Esses enfoques demonstram que os livros priorizaram o ensino sobre a lingua em
detrimento do ensino da lingua, caracterizando uma perspectiva de metalinguagem,
ou seja, um ensino baseado na gramatica conceitual, centrado em nomenclaturas e
classificagdes gramaticais. Além disso, os resultados indicaram que os livros
didaticos denegam a dimensao social, ideologica e histérica da linguagem e do
sujeito, bem como deixam de abordar o ensino da produgéao textual, seja ela oral ou
escrita, em uma perspectiva dialdégica e interativa, crucial para a formagao de um
sujeito que transite em diferentes esferas sociais por meio da lingua portuguesa.

Palavras-chave: Guiné-Bissau; livros didaticos de Lingua Portuguesa; concepgao
de ensino de lingua; concepgao de lingua; concepgéao de sujeito.



ABSTRACT

This research aimed to analyze the conception of language, subject, and Portuguese
language teaching in the textbooks Nélio e os Amigos and Histérias dos Avos used in
formal education for the third and fourth years of the first cycle of basic education in
Guinea-Bissau, and to determine whether these conceptions influence the
appropriation of the Portuguese language as a language of interaction. The research
falls within the field of Applied Linguistics and is grounded in the contemporary
studies of Bakhtin and his Circle (Bakhtin, 2015 [1975]; 2018 [1963]; 2019 [1930];
Voloshinov, 2013 [1978]; 2018 [1929]; 2019 [1930]; Medvedev, 2012 [1891-1938])
and others associates authors, with emphasis on the concepts of language, ideology,
subject, utterance, discourse, and chronotope. The theoretical basis is also
supported by studies on language teaching and learning, as well as investigations
related to textbooks. The analysis was enriched by works from Bissau Guinean
authors and authors from other African and European regions, with the aim of
understanding the educational issues intrinsic to Guinea-Bissau. Regarding
methodology, the research adopts a qualitative and interpretative approach (Moita
Lopes, 1994; 2006; Denzin and Lincoln, 2006), combined with a bibliographic study
and, tangentially, a documentary study (Lakatos and Marconi, 1992; Sa-Silva,
Almeida and Guindani , 2009). Four books were analyzed: a reading book and an
exercise book from the Nélio e os Amigos textbook series. and a reading book and
an exercise book from the didactic series Historias dos Avds. The research results
reveal that the reading books are composed of texts created by the authors for the
purpose of teaching reading, and that they also function in development of reading,
given the lack of school libraries. The exercise books, on the other hand, present four
major regularities that reflect and refract the conception of language, subject, and
language teaching: (1) teaching reading as decoding and locating explicit
information; (2) teaching vocabulary in an atomized way; (3) teaching grammatical
categories, which stands out in terms of quantity in both books; and (4) teaching of
school composition and notational aspects. These approaches demonstrate that the
books prioritize teaching about language to the detriment of teaching the language,
characterizing a metalanguage perspective, that is, teaching based on conceptual
grammar, centered on grammatical nomenclatures and classifications. Furthermore,
the results indicate that the textbooks deny the social, ideological, and historical
dimension of language and the subject, as well as failing to address the teaching of
textual production, whether oral or written, from a dialogical and interactive
perspective, crucial for the formation of a subject who moves through different social
spheres by means of the Portuguese language.

Keywords : Guinea-Bissau; Portuguese language textbooks; conception of language
teaching; conception of language; conception of the subject.
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1 INTRODUGCAO

Investigar a linguagem' em suas diversas praticas sociais constitui o objeto de
estudo dos pesquisadores da Linguistica Aplicada. Nesse sentido, a pesquisa sobre
0 ensino e a aprendizagem de linguas vem sendo desenvolvida ha bastante tempo
por estudiosos de diferentes correntes tedricas da area. Essa tarefa, no entanto,
revela-se complexa e desafiadora, pois envolve uma série de questdes que
transcendem a prépria linguagem, tais como os sujeitos em suas relagdes sociais e
de aprendizagem, as praticas sociais de linguagem, as concepg¢des de escola e de
ensino de linguas, além das politicas linguistico-educacionais e politicas
econdmicas, entre outras.

Por fim, além de ter como horizonte de pesquisa as questdes relativas ao
ensino e a aprendizagem de linguas em suas diferentes realidades sociais e
linguisticas, a Linguistica Aplicada também se volta para as concepgdes de
linguagem e de sujeito, que hoje orientam parte significativa dos estudos na area,
aspectos fundamentais para compreender as pesquisas voltadas ao ensino e a
aprendizagem de linguas.

No contexto das pesquisas sobre o ensino de linguas no Brasil, observa-se
que, apesar dos avancos teodricos e metodoldgicos e da existéncia de documentos
oficiais que orientam as praticas pedagdgicas, os resultados de investigagdes tém
demonstrado a persisténcia de um ensino centrado na gramatica, frequentemente
marcado por uma perspectiva tradicional. Em muitas situagdes escolares, grande
parte do tempo em sala de aula é dedicado por professores e alunos ao estudo e a
memorizagdo da metalinguagem de andlise da lingua, bem como as regras
relacionadas a norma-padréo descoladas das normas linguisticas de usos.

Além disso, os conteudos de leitura, produgao textual e estudo da lingua
costumam ser trabalhados em blocos estanques, o que compartimentaliza o ensino
da lingua como se fosse algo fragmentado e descontextualizado. O ensino de

gramatica, especificamente, aparece muitas vezes desvinculado de qualquer

' Quando falamos da perspectiva bakhtiniana, nesta tese estamos tomando linguagem no sentido
amplo, ou seja, todas as modalidades semidticas, vistas em sua condigédo de discurso; e lingua
como a modalidade verbal de modo particular, também tomada do ponto de vista de linguagem, ou
seja, a lingua em interagdo. Quando nos referirmos a lingua abstraida da interacéo, usaremos a
expressao lingua vista em sua condigdo de sistema, ou outras expressdes semelhantes.
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aplicacao pratica, tendo como objetivo final o préprio conteudo gramatical. Essa
abordagem leva a repeticdo, ao longo dos anos escolares, dos mesmos pontos
gramaticais, como evidenciam as pesquisas de Kleber Aparecido da Silva, Eloisa
Pilati e Juliana de Freitas Dias? (2010).

Além disso, o ensino e a aprendizagem de linguas na esfera escolar, em
contextos nos quais a lingua de ensino ndo € a lingua materna da maioria dos
alunos, também constituem um campo de interesse da Linguistica Aplicada. Trata-se
de compreender o papel que essa lingua desempenha tanto no ambiente escolar
guanto em outras esferas da vida social, bem como as implicacdes desse uso para a
constituicdo dos sujeitos e para os processos de ensino e aprendizagem. Em outras
palavras, busca-se investigar quais sao as recorréncias e os desafios no ensino e na
aprendizagem da lingua de ensino quando esta ndo € a lingua materna dos
estudantes.Essa problematica esta diretamente relacionada ao nosso objeto de
pesquisa, que sera apresentado na sequéncia desta introducao.

Dito isso, situamos teoricamente a nossa investigacdo no campo da
Linguistica Aplicada, adotando uma concepc¢ao socio-histérica de linguagem, de
sujeito e de ensino e aprendizagem de linguas, com base na perspectiva
bakhtiniana. O tema geral da pesquisa € o ensino e a aprendizagem da lingua
portuguesa na educagao formal na Guiné-Bissau.

Sendo assim, apresentamos, nesta sec¢ao, inicialmente a area de investigagao
na qual nos inserimos, Linguistica Aplicada e, na sequéncia, a contextualizagao da
situacao social mais ampla relacionada ao pais a qual a pesquisa é direcionada: a
Guiné-Bissau. Essa contextualizagdo permite situar nosso tema geral de forma mais
precisa. Em seguida, expomos os aspectos introdutorios da investigagao: o tema, a
delimitacdo do tema, a justificativa, a questdo de pesquisa e o0s objetivos da
pesquisa empreendida.

A Linguistica Aplicada € uma area de pesquisa que teve inicio na década de
1940, nos Estados Unidos da América, com o objetivo de desenvolver materiais para
o ensino de linguas durante a Segunda Guerra Mundial. Historicamente, a area
surgiu com foco no ensino e na aprendizagem de linguas, tematica que continua a

ter grande ressonancia até os dias atuais.

2 Citamos o nome completo de autores/as de cada texto/obra quando esse texto aparece pela
primeira vez em cada segao, dado que ha autores que tém o mesmo nome e sobrenome. Nome
completo citado numa mesma sec¢éo ndo sera repetido. Compreendemos também que é uma forma
de melhor visibilizar a autoria desses textos.
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Segundo Luiz Paulo da Moita Lopes (2009), a Linguistica Aplicada surgiu
como consequéncia do desenvolvimento da Linguistica enquanto ciéncia, no século
XX, consolidando-se como um campo de investigagdo cientifica voltado,
inicialmente, para o ensino de linguas estrangeiras. Nesse contexto, destacam-se os
trabalhos pioneiros de Charles Fries e Robert Lado, nos Estados Unidos. A partir da
década de 1960, o escopo da area expandiu-se, passando a incluir também temas
relacionados a traducao.

A Linguistica, como uma das grandes areas das Ciéncias Humanas, exerceu
significativa influéncia sobre diversos campos do saber, especialmente no inicio do
século XX, durante o auge do estruturalismo. Essa influéncia ocorreu por meio das
suas bases tedricas e técnicas de analise, e pode ser observada em areas como a
Antropologia, a Semiotica, a Literatura, entre outras.

Nesse contexto, houve duas principais formas de aplicacdo dos estudos
linguisticos, ambas com desdobramentos importantes para a constituicdo da
Linguistica Aplicada e que, de certo modo, nao diferem significativamente da forma
como outras areas utilizaram os principios do estruturalismo linguistico, como no
caso da Antropologia e da Semio6tica. Por um lado, aplicavam-se os conhecimentos
linguisticos a descricdo de linguas; por outro, ao ensino de linguas, especialmente
as estrangeiras. Foi assim que a Linguistica Aplicada teve inicio: por meio da
aplicagao das categorias tedricas da Linguistica a descrigao e ao ensino de linguas
(Moita Lopes, 2009).

Ja na Inglaterra, a historia da Linguistica Aplicada tem inicio por volta de
1957, com a criacdo do Departamento de Linguistica Aplicada da Universidade de
Edimburgo (Tucker, s/d). Destacaram-se, nesse contexto, trés importantes linguistas
aplicados: Pit Corder, Henry George Widdowson e Alan Davies, cuja contribuicao
permanece relevante até os dias atuais.

Para Moita Lopes (2009), a Linguistica Aplicada, nesse periodo, ainda era
fortemente dependente da Linguistica, sendo compreendida como uma simples
aplicacao de seus conceitos. Ainda nao havia, portanto, a constituicdo da Linguistica
Aplicada como um campo autbnomo de pesquisa, com teorias e abordagens
préprias. Esse modo de fazer Linguistica Aplicada estendeu-se dos anos 1970 até a
década de 1980. Mesmo com o surgimento da linguistica gerativa ou

transformacional, essa perspectiva aplicacionista se manteve, pois essa corrente
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tedrica, embora trouxesse nova concepgéo de lingua, ndo contemplava diretamente
0s processos de ensino e aprendizagem de linguas — foco central da Linguistica
Aplicada.

Na percepcdao de Moita Lopes (2009), a distincdo entre aplicacdo da
Linguistica e Linguistica Aplicada torna-se mais evidente com o trabalho de Henry
George Widdowson (1979), ja no final da década de 1970. Considerado um marco
importante, esse momento ficou conhecido como a primeira virada da Linguistica
Aplicada. Widdowson, como linguista aplicado, posicionou-se criticamente frente a
tendéncia aplicacionista da area, formulando questionamentos rigorosos e propondo
uma abordagem mais independente, tedrica e critica para a Linguistica Aplicada.

E uma suposicdo comum entre professores de linguas [como resultado das
percepgdes de linguistas, preferiria acrescentar] que sua area deva ser de
algum modo definida por referéncia a modelos de descrigdo linguistica
criados por linguistas. [...] Essa mesma suposicao domina a linguistica
aplicada. O proprio nome € uma proclamacgao de dependéncia. Bem, néo
tenho nada contra linguistas. Alguns de meus melhores amigos sao
linguistas etc. Mas acho que devemos ter cuidado com sua influéncia [...] E
quero sugerir que a prépria linguistica aplicada como um ramo tedrico da

pedagogia de ensino de linguas deva procurar um modelo que sirva seu
proposito (Widdowson, 1979a/1977, p. 235 apud Moita Lopes, 2009, p. 15).

Conforme Moita Lopes (2009), Widdowson demonstra dois aspectos
essenciais para a concep¢ao da concepgéao de Linguistica Aplicada: por um lado, a
“[...] restricao da LA a contextos educacionais e [por outro lado] a necessidade de
uma teoria linguistica para a LA que nao seja dependente de uma teoria linguistica”.
Ou seja, trata-se da busca por uma autonomia tedrica que permita a area
constituir-se com base em suas proprias questoes e objetivos. Nesse sentido, como
expressa Widdowson (1979, p. 235 apud Moita Lopes, 2009, p. 15), [...] a
Linguistica Aplicada sé pode ser uma area autbnoma de investigagdo na medida em
que se livrar da hegemonia da linguistica e negar as conotagdes de seu proprio

nome”. Ainda conforme Moita Lopes (2009),

E, na verdade, perspicazmente, Widdowson, [...] ainda afirma que ideias
intuitivas e de senso comum sobre a linguagem podem ser muito mais Uteis
para o ensino de linguas, uma vez que o aprendiz e o analista operam sob
condi¢cdes de relevancia diferentes: ndo ha nenhuma razdo para supor,
entdo, que os linguistas tenham qualquer acesso privilegiado a realidade. A
afirmacao é extremamente ousada ainda hoje. Tenho certeza de que causa
surpresa a muitos, que estdo ainda absortos com as vantagens das teorias
e descri¢des linguisticas para o ensino de linguas (Moita Lopes, 2009, p.
15).
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Isso significa que Widdowson (1979) nado refuta integralmente a teoria
linguistica; o que ele sustenta é que a Linguistica Aplicada deve ser uma area que
atue por meio da mediagao entre a teoria linguistica e o ensino de linguas. A partir
dai, essa argumentacdo assume um papel muito importante, ndo s6 para determinar
uma area de investigagdo que comega a se organizar como mediadora, mas
também para considerar que, embora os modelos de conhecimento possam ser
importantes para a investigacdo dos procedimentos de ensino de linguas, esses
modelos precisam, sem duvida, transcender aqueles estabelecidos pela Linguistica
(tanto da Linguistica do sistema quanto do discurso).

Desse modo, conforme Moita Lopes (2009), o objeto de investigacdo ganhou
uma nova reverberagado e passou a ser constituido com base na importancia que
teorias de diferentes areas e campos do conhecimento tém para subsidiar seu
entendimento. A Linguistica Aplicada recorre, por exemplo, a areas como Teoria
Linguistica, Psicologia Cognitiva e Sociologia, com o objetivo de estabelecer pontes
e, assim, compartilhar e construir conhecimentos provenientes dessas areas.

Décio Rocha e Del Carmen Daher (2015) compreendem a concepgao
autbnoma da Linguistica Aplicada como uma area independente, que desenvolve
suas proprias teorias ou outros métodos que, por vezes, sdo mais adequados as
necessidades praticas do que aqueles provenientes de outras bases disciplinares.
Ou seja, a Linguistica Aplicada passa a ser produtora de teorias importantes,
fundamentadas em investigacao, especialmente no que se refere ao ensino de
linguas.

Moita Lopes (2009) destaca que nenhuma area do conhecimento consegue,
isoladamente, elaborar uma teorizagdo suficiente para compreender o0s
procedimentos envolvidos nas praticas de ensinar e aprender linguas no contexto
escolar, devido a multiplicidade de fatores que incidem sobre essas praticas. Ele
ressalta ainda que “[...] a um s6 tempo nos livramos da relagdo unidirecional e
aplicacionista entre a teoria linguistica e ensino de linguas e abrimos as portas para
outras areas do conhecimento, de forma a operar de modo indisciplinar’ (Moita
Lopes, 2009, p. 16).

Para esse autor,

A questéo da interdisciplinaridade, que se tornou quase um dos truismos em

epistemologias contemporaneas, ja era apontada na LA nos anos 80,
embora seja necessario reconhecer que fosse sempre mais defendida como
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plataforma do que de fato executada. Havia e ainda ha uma preponderéancia
de teorizagdo linguistica, agora principalmente de uma linguistica do
discurso, 0 que ja me levou a dizer que na LA temos ‘“interdisciplinaridade,
pero no mucho!” (Moita Lopes, 2009, p. 16).

Além disso, Luiz Paulo da Moita Lopes (2006) aponta que a propria
Linguistica Aplicada ja fez uma apreciagao critica da abordagem aplicacionista das
teorias linguisticas, considerando-a simplista, uma vez que se baseia na suposigao
de que as teorias linguisticas seriam suficientes para atender as dificuldades
relacionadas a linguagem em sala de aula, tanto para alunos quanto para
professores, bem como para o ensino e a aprendizagem de linguas. Ademais, ele
sistematiza essa problematica, ao questionar a ideia de pensar as teorias
linguisticas, construidas fora do ambito do ensino de linguas, como solugao para as
dificuldades e problemas enfrentados no processo de ensinar e aprender linguas em
contexto escolar.

Dessa forma, para lidar com as complexidades inerentes a linguagem em sala
de aula, a area da Linguistica Aplicada passou a se apoiar em um alicerce teorico
interdisciplinar. Esse percurso tedrico refere-se a modalidade de conhecimento com
a qual o linguista aplicado precisa se envolver para compreender, de forma tedrica,
as tematicas de investigacdo que encontra, atravessando outras areas do saber e
constituindo “[...] configuragbes tedrico-metodologicas préprias, isto €, nao
coincidentes nem redutiveis as contribuicbes das disciplinas de referéncia [...]”
(Signorini, 1998, p. 13 apud Moita Lopes, 2006, p. 19).

Esse olhar interdisciplinar possibilitou a Linguistica Aplicada livrar-se de
concepgdes predeterminadas e construidas em outros contextos, além de revelar
aspectos que nao sao facilmente compreendidos ou que escapam as vias de
investigacdo ja estabelecidas. Com base nesse panorama, “[...] o problema de
pesquisa passou a ser construido [in/trans]disciplinarmente, e a relevancia desse
enfoque na problematizagdo de questdes de uso da linguagem dentro ou fora da
sala de aula comecgou a ser levantada” (Moita Lopes, 2006, p. 19).

Na concepcédo de Moita Lopes, grande parte do que se compreende como
Linguistica Aplicada nos meados dos anos 1980, sobretudo a nivel internacional,
restringe-se ao campo do ensino e aprendizagem de inglés. A esse respeito, Bala
Kumaravadivelu (2006) acrescenta que, diferentemente do que ocorre no Brasil e em
diversos outros paises, a Linguistica Aplicada limita-se a temas relacionados ao

ensino e aprendizagem de inglés. Além disso, esse autor ressalta que muitos
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pesquisadores dessa area no Brasil iniciaram suas trajetdrias investigativas no
campo do inglés e, mesmo quando passam a abordar outros objetos de pesquisa,
continuam vinculados a departamentos de inglés.

No que diz respeito ao predominio de questdes relacionadas ao processo de
ensino e aprendizagem de inglés na Linguistica Aplicada, Moita Lopes (2009) nos

lembra que:

[...] muitos autores (Pennycook, 1998; Canagarajah, 2002) tém chamado a
atencdo para o papel colonialista desse campo que, no bojo da importancia
que o inglés teve no tempo da Guerra Fria e que é ainda mais evidente hoje,
em tempos de globalizagéo, transformou-se para muitos linguistas aplicados
de paises centrais (notadamente, estadunidenses e ingleses) em um modo
de vida, ou seja, uma maneira de vender suas teorias, seus livros e métodos
de ensino de Inglés: um grande negdcio, sem nenhuma preocupag¢ao com
as praticas e as vidas locais. Teorizagbes sobre praticas de ensinar e
aprender Inglés e de influenciar politicas publicas locais colonizaram e
continuam a colonizar o mundo como um novo evangelho, por assim dizer,
principalmente devido aos interesses mercantilistas que subjazem em tal
lingua (Moita Lopes, 2009, p. 17).

Apds discutir a primeira virada da Linguistica Aplicada, Moita Lopes (2009)
aponta para a segunda virada da area, que ocorreu com o alargamento dos objetos
de pesquisa. Esse movimento transcendeu a investigagao em contextos de ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras, destacadamente o inglés, ainda
predominante em muitos lugares, e também de tradugdo. A partir disso, a area
passou a investigar contextos de ensino e aprendizagem de lingua materna,
especialmente no campo dos estudos do letramento.

Além disso, a investigacao se expandiu para outros contextos institucionais,
como a linguagem na midia, nas empresas, nas delegacias de policia, entre outros.
Segundo Moita Lopes (2009), passaram a ser importantes para a Linguistica
Aplicada os insights de outras teorias, sobretudo as socioculturais, na linha de
Vygotsky e Bakhtin, com o objetivo de compreender a linguagem como instrumento
de instituicdo do saber e da vida social, explorado em diversas areas de
investigacdo. Essa mudanga comecgou a ser mais bem compreendida no Brasil a
partir da década de 1990.

Ao compreender a linguagem como constitutiva da vida institucional, a
Linguistica Aplicada, segundo Moita Lopes (2009), passa a ser concebida “[...] como
uma area centrada na resolugdo de problemas da pratica de uso da linguagem

dentro e fora da sala de aula”, isto €, “a preocupacao [é] com problemas de uso da
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linguagem situados na praxis humana para além da sala de aula de linguas” (Moita
Lopes, 2009, p. 18). A concepgao do agir por meio da linguagem passou a assumir
uma fungcdo muito preponderante em outras areas do saber e na prépria Linguistica
Aplicada.

Dessa forma, “[...] falava-se entdo em aprendizagem situada (Lave e Wenger,
1991), bem como em discurso situado (Duranti e Goodwin, 1992) e em ‘interagao
situada’ (Gumperz, 1992)” (Moita Lopes, 2009, p. 18). O autor lembra ainda que a
relevancia passou a ser direcionada para a °[...] situacionalidade cultural,
institucional e historica da agdo humana (Wertsch, 1991), que € levada a termo pelo
discurso/interagédo” (Moita Lopes, 2009, p. 18). Esse entendimento s6 pode ser
incorporado a Linguistica Aplicada devido a sua visao interdisciplinar.

Portanto,

Estamos diante de uma formulagéo de LA bem distante daquela centrada no
ensino e aprendizagem de Inglés e que, ao comecgar a se espraiar para
outros contextos, aumenta consideravelmente seus tdpicos de investigacgéo,
assim como o apelo de natureza interdisciplinar para teoriza-los. Mas, no
final do século XX e no inicio do século XXI, as mudangas tecnologicas,
culturais, econ6micas e historicas vivenciadas iniciam um processo de
ebulicdo nas Ciéncias Sociais e nas Humanidades, que comegam a chegar
a LA (Moita Lopes, 2009, p. 18).

O autor atribui importancia ao tema ao demonstrar que os questionamentos
levantados pelas Ciéncias Sociais em relagdo a modernidade, especialmente quanto
a forma homogénea com que o sujeito social era teorizado, foram fundamentais.
Esses questionamentos destacavam que as diferengas que constituem os sujeitos
eram frequentemente ignoradas ou subordinadas ao interesse de valorizar aqueles
“[...] em posigdo de hegemonia nas assimetrias sociodiscursivas”, o que foi decisivo
para que o vasto campo das Ciéncias Sociais € Humanas passasse a se reteorizar a
partir de visbes pos-estruturalistas, feministas, antirracistas, pds-coloniais e queer
(Moita Lopes, 2009, p. 19-20). Na visao do autor, as implicagbes dessa redescrigao
do sujeito social sdo fundamentais para a Linguistica Aplicada e geram
desdobramentos epistemoldgicos centrais (Moita Lopes, 2009, p. 19).

E a partir desse cenario que se consolida o que Moita Lopes (2009) tem
denominado uma Linguistica Aplicada indisciplinar, enquanto outros autores a
identificam como antidisciplinar ou transgressiva (Pennycook, 2006), ou ainda como

uma Linguistica Aplicada da desaprendizagem (Fabricio, 2006).
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Para Moita Lopes (2009, p. 19), a Linguistica Aplicada € considerada
indisciplinar porque reconhece a necessidade de nao se constituir como uma
disciplina fixa, mas sim como uma area ndmade e, sobretudo, porque se propde a
refletir de modo distinto, isto €&, transcendendo os modelos consagrados,
considerados insuficientes e que, por isso, precisam ser desaprendidos (Fabricio,
2006), com o objetivo de compreender o mundo contemporaneo. Ou, em outras
palavras, trata-se de “...] um modo de pensar que tem como objetivo
atravessar/violar limites ou tentar pensar nos limites” (Hall, 1996, s/n apud Moita
Lopes, 2009, p. 19).

Ou seja, uma Linguistica Aplicada que, provavelmente, se interessa por
atravessar fronteiras disciplinares, transformando-se continuamente. A Linguistica
Aplicada € considerada fransgressiva porque reconhece a necessidade de romper
com as ferramentas politicas e epistemologicas tradicionais, buscando interpelar as
conceituacbes com as quais opera, ultrapassando seus limites previamente

determinados e solidificados. Ou seja, nas palavras de Alastair Pennycook:

Ao tomar uma visdo do conhecimento que é ndo s6 ampla, mas também
politica, a LA transgressiva nos conduz para além de uma concepg¢éo de LA
como uma disciplina fixa, além mesmo de uma visdo de LA como dominio
de trabalho interdisciplinar (Pennycook, 2006, p. 74).

Ademais, o que Branca Falabella Fabricio (2006) chama de Linguistica

Aplicada enquanto um espaco de desaprendizagem € a assung¢ao

De uma pratica problematizadora envolvida em continuo questionamento
das premissas que norteiam nosso modo de vida; que percebe questbes de
linguagem como questdes politicas; que ndo tem pretensdes a respostas
definitivas e universais, por compreender que elas significam a imobilizagao
do pensamento que tem clara postura epistemoldgica, entendendo que a
producao de conhecimento ndo & neutra, pois se encontra entretecida a um
dominio de praticas soécio-historicamente situadas, podendo apenas ser
aplicada ao contexto da situagdo sob investigacdo; que adota um modelo de
teoria critica entendida, segundo Marcondes (1998), como exame de suas
préprias pressuposicoes e condigbes de possibilidade e ciente de sua
prépria relatividade, alcance e limites; que esta aberta a reavaliagbes; e,
principalmente, que se preocupa com os desdobramentos éticos do
conhecimento produzido. Enfim, uma area de conhecimento que,
suspeitando dos sentidos usuais, se coloca em movimento continuo e
autorreflexivo de deriva de si, sem destino fixo. Aposta, assim, nos
descaminhos e na desaprendizagem de qualquer tipo de proposigéo
axiomatica como um refinamento do processo de conhecer aquele que se
realiza no transito por diferentes regimes de verdade e diferentes areas
disciplinares, desfamiliarizando os sentidos neles presentes e modificando a
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experiéncia da propria area de conhecimento na qual se insere (Fabricio,
2006, p. 60-61).

Moita Lopes (2006, p. 14) compreende a Linguistica Aplicada como “[...] um
modo de criar inteligibilidade sobre problemas sociais em que a linguagem tem um
papel central [...]" e destaca que a area perde o carater solucionista que a conduziu
por varios anos, ou seja, a ideia de uma Linguistica Aplicada voltada a solucéo de
problemas de forma generalizante. A area também ultrapassa a preocupagao de se
limitar & Linguistica como constituinte tedrico principal, uma vez que muitas das
compreensdes mais relevantes sobre a linguagem no mundo contemporaneo, em
razdo da chamada ‘virada linguistica’, podem provir de outras areas do saber, como
a Geografia, a Sociologia, a Comunicagao, entre outras, e ndo necessariamente da
Linguistica (em seu sentido mais estrito).

Moita Lopes (2009, p. 20) lembra ainda que

Como diz Pennycook (2006, p. 74), “a linguistica (na maioria de suas
manifestacbes atuais, € de uso limitado) e, no pior dos casos, tira nossa
atengdo das questbes que precisamos focalizar”. Essa € uma ideia
impactante, mas que faz todo sentido em relagdo a esse modo
contemporadneo de fazer LA. Nao quer dizer que prescindamos de
teorizagbes sobre linguagem, mas que elas podem néo vir do campo de
estudos linguisticos ou que tais teorizacdes possam ser construidas nos
entrecruzamentos disciplinares.

Alias, segundo Moita Lopes (2006, p. 15), “[...] na pesquisa, como na vida
social, raramente 0s pesquisadores/as se amoldam em formas ou pensam
homogeneamente”. Isso justifica o fato de que fazer pesquisa na area da Linguistica
Aplicada requer dinamicidade, além de pressupor que ndo ha uma unica forma de
investigar, uma vez que os pesquisadores sao moldados pela sociedade e, por ela,
igualmente influenciados. Razao pela qual os modos de pensar e de conviver se
alteram em consonancia com a progressao social.

Portanto, o fazer cientifico necessita de uma nova dindmica, posto que a
prépria investigacao se realiza na, pela e com a sociedade, visando atender as suas
demandas. Estabelecer contato com outras ciéncias € de suma importancia para
compreender as vicissitudes que ocorrem em torno da coletividade.

Sendo assim, conforme nos lembra Moita Lopes (2006, p. 15), a Linguistica
Aplicada esta se tornando um “[...] espago aberto [...]°, com diversos centros, nos

quais coexistem concepgdes similares e divergentes. E, com base nessas
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multiplicidades de centros, deparamo-nos com maneiras distintas, e por vezes
convergentes, de fazer Linguistica Aplicada. Isso porque, segundo o autor (2009),
nao ha um modelo unico para a Linguistica Aplicada, como ja comentamos, assim
como também nao ha uma unica forma de pesquisar em outros campos de estudos
da linguagem, como a Sociolinguistica e a Analise do Discurso, por exemplo (Moita
Lopes, 2009).

Na concepg¢ao desse autor, a nogao de interdisciplinaridade na Linguistica
Aplicada requer um nivel elevado de teorizacao inter/transdisciplinar, o que, de certa
forma, envolve o didlogo com diferentes areas e campos do saber, bem como a
participagdo em eventos de diversas areas, ainda que essa perspectiva ndo seja,
necessariamente, um consenso entre os pesquisadores da area. Moita Lopes

Aponta que

As areas de investigagdo mudam quando novos modos de fazer pesquisa,
tanto do ponto de vista tedrico quanto metodoldgico, sdo percebidos como
mais relevantes para alguns pesquisadores que, ao adotar persuasdes
particulares, comegam a ver o mundo por meio de um par diferente de
6culos (Moita Lopes, 2006, p. 16).

Isso demonstra a mutabilidade, a flexibilidade e a necessidade de alternancia
do sujeito enquanto pesquisador e de seus modos de enxergar a investigagdo. Essa
mudanga ocorre, essencialmente, porque, na Linguistica Aplicada, o sujeito é
historicamente considerado como um ser situado, que questiona, problematiza e
deslegitima as ideias modernas e positivistas.

Por isso, a Linguistica Aplicada contemporanea parte do pressuposto de que
criar inteligibilidades € construir panoramas, construir compreensdes, construir
respostas acerca dos problemas sociais, também motivados pela linguagem. Ou
seja, compreender que as praticas sociais se materializam em praticas discursivas.
Pensar a Linguistica Aplicada e pesquisar em Linguistica Aplicada significa
dimensionar e construir construtos tedricos capazes de responder a questdes
sociais, como, por exemplo, questbes econdmicas, judiciais, entre outras (Moita
Lopes, 2006).

Assim sendo, as pesquisas contemporaneas em Linguistica Aplicada
procuram investigar a interagao relacionada aos problemas sociais, sobretudo nos
contextos em que a linguagem atua como elemento central desses problemas. Ou,

como lembra Maria Aparecida Garcia Lopes Rossi (2009), a preocupagao dos
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investigadores volta-se para a pratica e para o modo como a linguagem se manifesta
com encadeamentos proprios as circunstancias de ‘producgao real da lingua’, isto €,
“[...] para a atividade discursiva e todos os fatores nela envolvidos” (Lopes-Rossi,
2009, p. 2).

Por esse motivo, intensificaram-se as pesquisas sobre a lingua nas praticas
sociais de interagdo (a lingua como discurso), em detrimento da lingua em sua
funcdo de sistema. Desse modo, sustenta Lopes-Rossi (2009, p. 7), citando
afirmacao de Kleiman (1998), que o centro de interesse da Linguistica Aplicada nao
€ a linguagem em si, mas a compreensdo dos usos e dos processos de
aprendizagem da lingua nas instituicées, uma vez que tal compreensao pode auxiliar
na identificacdo dos fatores que influenciam as praticas institucionais (sociais). Em
vista disso, Kleiman afirma que a Linguistica Aplicada possui relevancia social “[...]
uma vez que as praticas institucionais, em geral, inibem o desenvolvimento dos
grupos minoritarios” (Kleiman, 1998, p. 70 apud Lopes-Rossi, 2009, p. 6).

Por esse motivo, a Linguistica Aplicada busca investigar as questdes sociais
nas quais a linguagem desempenha um papel central, sobretudo em contextos
marcados pela injustica, desigualdade social e silenciamento dos sujeitos
subalternizados. E ndo apenas isso, mas também procura questionar essas praticas
e, consequentemente, possibilitar que haja equidade entre os sujeitos na sociedade
(Moita Lopes, 1996). Ademais, busca propor solugdes situadas para esses
problemas ou questdes sociais relacionadas a linguagem, entre as quais se inserem
o ensino e a aprendizagem de linguas.

Nesse contexto atual da Linguistica Aplicada situam-se as investigagdes na
linha de pesquisa Educacgédo linguistica, ensino e aprendizagem de linguas do
Programa de Pdés-Graduacdo em Linguistica (PPGL) da Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC), a qual esta pesquisa de doutorado esta vinculada. Trata-se
de fomentar pesquisas que abordam os usos sociais da linguagem, principalmente
sob uma perspectiva sécio-historica e sociocognitiva, tendo como objetos de estudo
0 ensino e a aprendizagem da lingua portuguesa em contextos educativos formais,
envolvendo a Educagao Basica e o Ensino Superior, e em contextos informais, tanto
na vertente oral quanto na escrita, em correlacdo com outros processos de
significacdo e producdo de sentidos. Além disso, a linha de pesquisa abrange

praticas de analise linguistica, elaboragdo e avaliacdo de documentos e materiais
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didaticos, formagdo de professores, politicas linguistico-educacionais e praticas
avaliativas em contextos escolares.

Feitas as consideragbes sobre a area da Linguistica Aplicada e a pesquisa em
Linguistica Aplicada no PPGL da UFSC, passamos agora a contextualizar, de modo
amplo, nossa investigacéo, cujo tema geral é o ensino e a aprendizagem da lingua
portuguesa na educacdo formal na Guiné-Bissau. Situado na costa ocidental da
Africa, o pais possui, conforme pesquisa de Joana Benzinho e Maria Rosa (2015),
cerca de dois milhdes de habitantes e uma extenséo territorial estimada em 36.125
km?2.

Administrativamente, o territério guineense esta dividido em oito regides:
Bafata, Biombo, Bolama, Cacheu, Gabu, Oio, Quinara, Tombali, além de um setor
autdbnomo, o de Bissau. Para melhor situar a localizagédo do pais, apresentamos
primeiramente a imagem da Guiné-Bissau no continente africano e, em seguida, a
imagem do territorio nacional com a divisdo das regides mencionadas. Conforme a
Figura 1 abaixo, situamos a Guiné-Bissau no continente africano.

Figura 1 — Mapa de Africa

Guiné-Bissau W {_atf

Fonte: Mairon Pelo Mundo — localizagdo geografica da Guiné-Bissau no continente
africano®.

3 Disponivel em: Conhecendo Bissau, a capital da Guiné-Bissau — Mairon pelo Mundo. Acesso em: 21
jan. 2023.


https://maironpelomundo.com/2023/08/07/capital-guine-bissau-africa/
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A seguir, na Figura 2, apresentamos a Guiné-Bissau, com vistas a precisar a

localizagao geografica do pais em sua diviséo territorial.

Figura 2 — Mapa da Guiné-Bissau
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A Guiné-Bissau foi colonizada pelo regime opressor portugués. Em 1446,
segundo Peter Michael Karibe Mendy (1993), Portugal aparentemente mantinha
boas relagdes com os chefes locais, o0 que lhe possibilitou fixar-se no territorio.
Instituindo trocas comerciais, sua acao violenta e, ao mesmo tempo, disfarcada
encontrou uma resposta igualmente violenta por parte dos povos originarios.

Por esses motivos, no final do século XIX, os portugueses adotaram uma
nova estratégia de ocupacgao, baseada na intervencéo direta nas lutas internas com
0S povos originarios, com o objetivo de conquistar o interior do pais e implementar
novos modos de exploragao por meio da ocupagao militar efetiva, legitimada pela
Conferéncia de Berlim. Essas acgcdes foram motivadas pela abolicdo do trafico
escravista. Com essa nova ocupacgao, Portugal passou a enfrentar um novo cenario,
conhecido como campanha de pacificacdo a resisténcia dos nativos, desenvolvida
de maneira mais sistematica na primeira metade do século XX.

Anos depois, até a véspera da proclamagédo da Republica Portuguesa, em

1910, o estabelecimento do poder portugués na Guiné permaneceu sob forte

4 Disponivel em: Mapa Da Africa E Guiné-Bissau Imagens — Procure 2,509 fotos, vetores e videos
Adobe Stock. Acesso em: 21 jan. 2023.


https://stock.adobe.com/br/search?filters%5Bcontent_type%3Aphoto%5D=1&filters%5Bcontent_type%3Aillustration%5D=1&filters%5Bcontent_type%3Azip_vector%5D=1&filters%5Bcontent_type%3Avideo%5D=1&filters%5Bcontent_type%3Atemplate%5D=1&filters%5Bcontent_type%3A3d%5D=1&filters%5Bcontent_type%3Aimage%5D=1&k=mapa+da+%C3%81frica+e+Guin%C3%A9-Bissau&order=relevance&safe_search=1&limit=100&search_page=1&search_type=usertyped&acp=&aco=mapa+da+%C3%81frica+e+Guin%C3%A9-Bissau&get_facets=0&asset_id=93837615
https://stock.adobe.com/br/search?filters%5Bcontent_type%3Aphoto%5D=1&filters%5Bcontent_type%3Aillustration%5D=1&filters%5Bcontent_type%3Azip_vector%5D=1&filters%5Bcontent_type%3Avideo%5D=1&filters%5Bcontent_type%3Atemplate%5D=1&filters%5Bcontent_type%3A3d%5D=1&filters%5Bcontent_type%3Aimage%5D=1&k=mapa+da+%C3%81frica+e+Guin%C3%A9-Bissau&order=relevance&safe_search=1&limit=100&search_page=1&search_type=usertyped&acp=&aco=mapa+da+%C3%81frica+e+Guin%C3%A9-Bissau&get_facets=0&asset_id=93837615
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ameagca por parte dos povos originarios. Dessa forma, a resisténcia foi decisiva para
o processo de luta pela independéncia do pais, pois essa luta se consolidou a partir
da duradoura resisténcia dos povos nativos a dominagao colonial.

Considerando essa realidade de resisténcia, Mendy reitera que:

A dominagado efectiva pelos portugueses do territério que hoje é a
Guiné-Bissau remonta apenas aos primoérdios deste século. Nao foi senédo
em 1915 que a parte continental foi “pacificada”, depois de séculos de
tentativas para criar pelo menos uma coldnia informal, seguidos de décadas
de desesperados esforgos para corresponder a exigéncia da Conferéncia de
Berlim (1884-85) de “ocupacao efectiva”. Mas mesmo com isso a conquista
final do territorio continental, a soberania portuguesa nao foi estabelecida no
arquipélago dos Bijagds sendo em 1936. A tradigdo de resisténcia continuou
durante o breve periodo de dominagdo colonial efectiva, na forma de
resisténcia passiva, culminando em onze anos de luta armada pela
libertacao nacional (Mendy, 1993, p. 4-5).

Dabana Namone (2014) lembra que a campanha de pacificacao foi, de fato,
um conflito sangrento conduzido pelos sucessivos governadores da Guiné
Portuguesa contra os povos originarios das diversas etnias do pais. O objetivo dessa
campanha era destruir, pela forca das armas, a resisténcia dos povos originarios,
que se recusavam a pagar impostos, resistindo a perda de seus poderes e
privilégios, bem como a proibicdo de suas tradi¢gdes culturais, reivindicando liberdade
em seus territorios.

Assim, em 19 de setembro de 1956, em Bissau, foi fundado o Partido Africano
para a Independéncia da Guiné e Cabo Verde (PAIGC), que liderou a luta pela
independéncia desses dois paises. Tratava-se de uma organizagdo politica que
buscava, por meio da unidade entre Guiné e Cabo Verde, um plano para aniquilar o
regime colonial portugués. Desde sua criagdo, em 1956, até margo de 1972, o
PAIGC funcionou como um Movimento Revolucionario de Libertagcdo. Apds essa
data, foi remodelado em partido politico, por meio da realizacdo de uma Assembleia
Geral, que inaugurou a primeira carta formadora da Guiné-Bissau (Semedo, 2010). E
importante salientar que a sigla original do movimento era PAI (Partido Africano para
Independéncia) e assim permaneceu até outubro de 1960. Depois desse ano, a
organizagao passou a se chamar PAIGC (Semedo, 2021). Além disso, € relevante
destacar que Amilcar Lopes Cabral, conhecido como o pai das nagbes da
Guiné-Bissau e de Cabo Verde, foi o mentor da organizagdo que conduziu a luta

armada.
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No dia 3 de agosto de 1959, em Bissau, o governo da Provincia da Guiné
Portuguesa reprimiu com violéncia a manifestagéo dos estivadores e marinheiros do
porto Cais de Pindjiguiti, que, na ocasido, estavam em greve, culminando em um
massacre dos grevistas pela Policia Internacional de Defesa do Estado (PIDE), que
assassinou a tiros mais de cinquenta manifestantes e feriu cerca de cem (Namone,
2014).

Essa sequéncia de episddios deu inicio a luta armada na Guiné-Bissau em
1963 (Woollacott, 1983), que rapidamente alcangou algumas vitérias notaveis. A luta
armada pela libertagdo nacional durou 11 anos (Mendy, 1993), resultando em sua
vitoria. Assim, em 24 de setembro de 1973, o PAIGC declarou unilateralmente a
colénia da Guiné-Bissau como um Estado soberano e independente. A
independéncia da Guiné-Bissau s6 foi reconhecida pelos portugueses em 1974
(Mendy, 1993).

No que se refere ao contexto socioeconémico, conforme dados apresentados
pelo Banco Mundial (2023), o crescimento econdmico desacelerou para 3,5% em
2022, contra 6,4% em 2021. Isso foi resultado de perturbacbes na cadeia de
distribuicdo e da reducdo da demanda e da atividade econdmica, causadas por
medidas politicas de controle da pandemia mundial de COVID-19°. A inflacdo
disparou de 3,3% para 7,8% em 2021, enquanto o déficit fiscal global caiu de 5,5%
do PIB em 2021 para 5,2% em 2022 (Banco Mundial, 2023). As receitas fiscais
permaneceram estaveis em 9,1%, o que corresponde a um racio salarios/receitas
fiscais de cerca de 65,3% (Banco Mundial, 2023). Em relagdo a despesa, a despesa
governamental, de modo geral, reduziu-se parcialmente de 24,5% do PIB em 2021
para 23,3% em 2022. Como resultado, a divida publica alcangou o percentual de
80,2% (Banco Mundial, 2023).

A Guiné-Bissau é marcada e conhecida, desde sua independéncia de
Portugal, como um pais de sucessivas greves nos setores de saude e, sobretudo, de
educacgao. Igualmente, a instabilidade politica e militar € um dos maiores percalgos
que afetaram e ainda afetam drasticamente a progressao econémica e educacional

na sociedade guineense. Portanto, esses entraves incidem, de certo modo,

5 Em 11 de margo de 2020, a COVID-19 foi caracterizada pela OMS como uma pandemia, devido a
ampla destribuigdo geografica de doenca no mundo. A pandemia de COVID-19 provocou uma
desaceleragéo economica em diversos paiuses, incluindo a Guiné-Bissau. No caso guineense,
observou-se uma reducgéo significativa na capacidade de produzir bens nacinais, destacando-se
aqueda na producgao de castanha de caju, um dos principais produtos de exportagao do pais.
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significativamente na criagdo e na permanéncia de diversos projetos
politico-educacionais em diferentes setores publicos e privados do pais.

Essa incidéncia é vista, por exemplo, na auséncia de investimentos em
politicas publicas educacionais e linguisticas, envolvendo principalmente a produg¢ao
de materiais de ensino e aprendizagem de lingua, como livros didaticos, gramaticas,
dicionarios, entre outros materiais escolares.

Ademais, a titulo de exemplo sobre a produgao desses materiais, além das
questbes acima mencionadas, segundo Dabana Namone e Alexandre Antdnio
Timbane (2017), tanto a elaboragdo de gramaticas quanto a de dicionarios da lingua
portuguesa ndo atendem a variante do portugués guineense. Ainda, esses autores
afirmam a urgéncia de investimento no setor educativo, a fim de elevar a qualidade
da educacao da populagao guineense, na qual deve haver, igualmente, formacao de
professores em quantidade e qualidade, com o objetivo de atender as dificuldades
da educacéo.

Além desse cenario de falta de investimento no setor educativo e da auséncia
de gramaticas e dicionarios de portugués que atendam a variante do portugués
guineense, ha outra questdo central: as politicas linguisticas e as politicas
linguisticas educacionais em um pais marcado pela diversidade linguistica, no qual o
portugués nédo é a lingua materna da maioria dos guineenses. De acordo com a
pesquisa de Hildo Hondrio do Couto e Filomena Embaldé (2011) e Bernardo
Alexandre Intipe (2021), o atual cenario linguistico guineense apresenta um conjunto
de mais de 20 linguas locais, sendo o [crioulo] guineense a lingua veicular e o
portugués a lingua de escolarizagédo e da administragédo®. Convencionamos usar esta
lingua de guineense por nao concordarmos com o termo cunhado pelos
colonizadores. A lingua intitulada guineense € o chamado crioulo, na perspectiva
colonizadora. Como este termo tem conotagdo pejorativa, distanciamos-nos dele
para nao contribuir para reforgar o termo da infamia. Vale destacar que esse termo
(qguineense) nao foi cunhado por nés, mas sim pelo Cénego Marcelino Marques de

Barros em sua publicagdo na Revista Lusitana (1897-1907)". A lingua portuguesa

& Consideramos, nesta tese, a lingua oficial como a de escolarizagdo e da administragéo da
Guiné-Bissau.

7 Aqui indicamos a referéncia a respeito do assunto: Scantamburlo, Luigi. O Léxico do crioulo
guineense e as suas relagbes com o portugués: ensino bilingue portugués-crioulo guineense. Tese
(Doutorado em Linguistica) — Faculdade de Ciéncias Sociais € Humanas, Universidade Nova de
Lisboa: Lisboa, 2013.
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tem sido imposta no sistema educativo guineense ha décadas como unica lingua de
ensino (Baptista Ca, 2015; Namone; Timbane, 2017; Intipe, 2021), ganhando, assim,
desde a independéncia do pais, o estatuto de unica e exclusiva lingua de ensino.
Nao obstante esse cenario linguistico, com base nas investigagbes de Paulo Freire
(1978), Kaisa Phersson (1996), Lourengo Ocuni Ca (2005), Virginia Baptista Ca
(2015), Namone e Timbane (2017) e Intipe (2021), a lingua portuguesa, no contexto
guineense, tem sido ensinada ndo como segunda lingua, mas como lingua materna,
ainda que essas pesquisas apontem que o portugués nao € a lingua materna da
maioria da populagao.

A lingua portuguesa € uma das linguas menos conhecidas e faladas dentre as
que fazem parte das linguas faladas na Guiné-Bissau (Namone; Timbane, 2017). Na
Guiné-Bissau, apesar de a lingua oficial ser a portuguesa, nao é habitual o seu uso
no dia a dia; ou seja, a lingua portuguesa nao tem grande reverberagdo em varias
esferas sociais, uma vez que ndo € a primeira lingua do povo guineense. “Embora
seja a lingua oficial e do ensino, ela é dificiilmente falada nos espagos de interagéo,
salvo nos casos em que o ambiente formal a privilegie ou em espagos de convivio
em que haja um falante da lingua portuguesa” (Intipe, 2018, p. 37). A lingua mais
falada e mais conhecida em todo o territério nacional € o guineense, a lingua da
Unidade Nacional, que transcende inclusive os espacgos de convivéncia familiar e
penetra, sobretudo, nas interagdes escolares, dado que tanto os alunos quantos os
professores a usam para estabelecer a comunicacgao; ou seja, € a lingua por meio da
qual acontecem os processos interacionais escolares.

Reconhecemos a importancia da lingua oficial do pais, ou seja, a lingua
portuguesa, e sabemos o quédo proficua ela é para manter contato
politico-econdbmico com outras nacgdes, especialmente para potencializar e
estabelecer intercAmbios sociais e comerciais, bem como para divulgar o
conhecimento cientifico do pais. Sendo a lingua oficial, também ¢é a lingua
administrativa do pais, sendo a unica formalmente aceita para interagcao na esfera
escolar. Entretanto, nenhum dos documentos de maior abrangéncia (Constituicdo da
Republica e Leis de Bases do Sistema Educativo) da Guiné-Bissau pontua a
oficialidade da lingua portuguesa, e muito menos a considera como lingua de
ensino. A existéncia dessa lingua como oficial e seu status social sdo reconhecidos

a nivel nacional, porém seu registro nos documentos acima referidos nao foi
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apresentado. O reconhecimento do portugués enquanto lingua oficial da
Guiné-Bissau foi estabelecido por meio da Lei n°® 1/1973, de 24 de setembro de 1973
— vigéncia da lei portuguesa —, publicada pelo Boletim Oficial n°® 1, em 4 de janeiro
de 1975, ou seja, dois anos apos a independéncia da Guiné-Bissau de Portugal. Tal
como consta no Decreto n°® 7/2007, em seu artigo 2.°, ha a obrigatoriedade do uso
da lingua portuguesa nas sessdes de trabalho de todos os 6rgdos da soberania e do
Estado e nas suas organizagdes®.

Tomando como ponto de partida o contexto da formacao da Guiné-Bissau; a
diversidade linguistica do pais; o reconhecimento do portugués como lingua oficial
do pais, 0 que reverbera na esfera escolar, onde o portugués é a lingua de ensino e
deve ser a lingua de interagéo, ainda que a maioria dos alunos ndo a tenha como
lingua materna; a constatacédo do insucesso escolar no ensino da lingua portuguesa,
uma vez que, ao sair da esfera escolar, os alunos ndo dominam o portugués como
lingua de interagao; e, por fim, considerando o papel que os livros didaticos exercem
em sala de aula, a partir do tema geral de pesquisa ja anunciado, a saber, 0 ensino e
aprendizagem de lingua portuguesa na educacdao formal na Guiné-Bissau,
passamos a delimitagdo do tema desta pesquisa: o ensino e aprendizagem de
lingua portuguesa nos livros didaticos de Lingua Portuguesa® do terceiro e quarto
anos do 1° Ciclo do Ensino Basico da Guiné-Bissau.

Para tanto, escolhnemos quatro livros didaticos da Lingua Portuguesa, usados
no terceiro e quarto anos do 1° Ciclo do Ensino Basico, que fazem parte da série
didatica Nélio e os amigos, 3° Ano e da série didatica Histdrias dos avos, 42 classe.
Cada uma dessas séries € composta pelo livro de leitura e pelo livro de exercicios,
destinados aos estudantes. E relevante destacar que esses livros didaticos s&o os
mesmos utilizados durante o meu percurso escolar no Ensino Basico, por volta dos
anos de 2003 e 2004. Isso demonstra que tais materiais vém sendo empregados ha
décadas na escola, mantendo-se em uso até o presente momento (2025). E isso
porque os livros didaticos Nélio e os amigos: Leitura, 3° Ano, assim como Nélio e os
amigos: Caderno de Exercicios 3° Ano, teve sua primeira edigéo publicada em 1998.
Ja o livro didatico Historias dos avos: Leitura, 42 Classe data de 1996, enquanto

Historias dos avoés: Caderno de Exercicios teve sua primeira impressao em 1997.

8 A expressao grafada em letras minGsculas refere-se a lingua; em letras maidsculas, a
disciplina/componente curricular.

® O termo guineense, quando grafado em italico, refere-se a lingua da unidade nacional; quando n&o
estiver em italico, designa o povo da Guiné-Bissau.



36

Esses dados demonstram que esses livros didaticos ndo sao recentes,
permanecendo em circulacdo por aproximadamente trés décadas, sem que tenham
passado por revisdes ou atualizagdes em seu conteudo.

Esses quatro livros didaticos constituem os dados da nossa pesquisa, nos
quais se encontra a delimitagao do nosso objeto de investigagao. Considerando
nossos dados e objeto de pesquisa, levantamos a seguinte questao de pesquisa:
Qual a concepgao de lingua, de sujeito e de ensino de lingua que balizam o ensino
de lingua portuguesa nos livros didaticos Nélio e os amigos e Histérias dos avos,
livros didaticos da educagao formal do terceiro e quarto anos do 1° Ciclo de Ensino
Basico guineense'’; e como essas concepgdes incidem ou n&o sobre a apropriagao
da lingua portuguesa como lingua de interagao?

Mediante isso, esta pesquisa tem como objetivo geral: Analisar a concepgao
de lingua, de sujeito e de ensino de lingua portuguesa dos livros didaticos Nélio e os
amigos e dos livros didaticos Historias dos avos, livros didaticos da educagao formal
do terceiro e quarto anos do 1° Ciclo de Ensino Basico guineense, bem como
analisar se essas concepg¢des incidem ou ndo sobre a apropriagdao da lingua
portuguesa como lingua de interacgao.

Assim sendo, s&do objetivos especificos da pesquisa: a) investigar o
processo de produgdo desses livros didaticos na educagdo formal publica; b)
analisar os textos e as atividades presentes nesses livros didaticos; c) por fim,
mediante esses objetivos especificos, depreender a concepgao de lingua, de sujeito
estudante e de ensino de lingua que norteiam a escolha desses textos e atividades,
e como essas concepgdes incidem ou n&o sobre a apropriagéo da lingua portuguesa
como lingua de interagao.

Quanto as pesquisas sobre os livros didaticos voltados ao ensino e a
aprendizagem da lingua portuguesa na esfera escolar guineense, identificamos
alguns trabalhos, entre os quais uma monografia e uma dissertagéo.

Um desses estudos é a monografia de Jeronimo Pereira (2018), intitulada
Ensino-aprendizagem e aquisicdo de lingua: o livro didatico e a pratica de aulas de
portugués no Ensino Basico guineense, cujo objetivo € investigar o processo de

ensino e aprendizagem do portugués no contexto educacional formal da

1 Em O discurso no romance, na edigéo traduzida por Paulo Bezerra (Bakhtin, (2015 [1975], p. 29),
esse adota o termo heterodiscursivo, tendo o mesmo sentido das tradugdes anteriores:
plurilinguismo e heteroglossia.
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Guiné-Bissau. Os livros didaticos analisados pelo autor sdao Nélio e os amigos:
Leitura, 3° ano e Nélio e os amigos: Caderno de exercicios, Leitura, 3° ano, que
também sdo parte dos nossos dados de pesquisa. O trabalho conclui que um dos
maiores obstaculos enfrentados pelos alunos na esfera escolar esta relacionado a
lingua portuguesa, que é a lingua de ensino. Essa lingua nédo faz parte da pratica
social dos estudantes, sendo, portanto, um dos fatores que dificultam a insercédo das
criangas na esfera escolar. Além de néao integrar o cotidiano linguistico dos alunos,
observou também a auséncia de uma politica e de um planejamento linguistico que
promovam maior circulagao e receptividade da lingua portuguesa entre a populagao.

O segundo trabalho encontrado é a dissertacdo de Nuna Nunes Correia,
intitulada Ensino da lingua portuguesa no contexto da diversidade linguistica da
Guiné-Bissau: uma proposta para o Ensino Basico, cujo objetivo € investigar, por
meio dos livros didaticos Histdrias dos avos, 4° ano, que fazem parte dos nossos
dados de pesquisa, o ensino da lingua portuguesa no contexto da diversidade
linguistica da Guiné-Bissau e, a partir disso, propor uma atividade didatica para as
aulas de portugués no Ensino Basico, especialmente voltada aos alunos da 42
classe. Trata-se de um estudo desenvolvido com base nos pressupostos da
Linguistica Aplicada, especificamente no campo da aquisigdo de segunda lingua. O
estudo conclui que o ensino do portugués na Guiné-Bissau esta alicergado em uma
perspectiva tradicional de ensino, tendo a gramatica normativa conforme denomina a
autora, como ponto de partida para todas as atividades praticas de ensino.

N&o obstante, nossa investigagao difere das dos autores mencionados porque
nossos dados sdo mais amplos, englobando os quatros livros das duas séries
didaticas e porque analisamos todas as atividades dos quatro livros. Ademais,
porque os objetivos de pesquisa sao outros, a luz de outro referencial tedrico.

Voltando ao ensino de lingua portuguesa na esfera formal, é sabido, como ja
comentado, que a Guiné-Bissau, ao longo de sua historia e apds a independéncia,
adotou a lingua portuguesa como unica lingua de ensino. Assim, a pratica do ensino
dessa lingua tem repercutido e ainda repercute na aprendizagem dos alunos na
esfera escolar. Essa esfera € o principal meio pelo qual se aprende a lingua
portuguesa no pais, uma vez que dificiimente as criangas a aprendem em casa,
salvo nos casos em que os pais estudaram no exterior, quando um dos pais é

estrangeiro ou quando os pais, professores de Lingua Portuguesa, dominam a
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lingua e a utilizam no convivio familiar com o objetivo de que os filhos a aprendam.
Mesmo nessas situagdes, a esfera escolar permanece o ambiente mais significativo
para a aprendizagem da lingua portuguesa.

Nao obstante o fato de os estudantes terem aulas de Lingua Portuguesa
desde o Ensino Basico até o Ensino Secundario, dificilmente alcangam fluéncia na
fala e, muito menos, na escrita. S&o varias as questbes que emergem desse quadro
e que merecem investigacdo. Uma delas € o papel do livro didatico, que possui
ampla e forte presencga nas aulas de Lingua Portuguesa. Dessa forma, pesquisar a
concepgao de lingua, de sujeito e de ensino de lingua portuguesa presente nesse
material didatico justifica-se, pois pode langar luz sobre as causas do insucesso no
ensino da lingua portuguesa para a interagao.

No que versa a sua organizagao, esta tese esta dividida em seis sec¢des,
sendo que na primeira, a introdugdo, abordamos a Linguistica Aplicada, area de
nossa pesquisa, a formacao da Guiné-Bissau e todos os elementos de apresentacao
da pesquisa empreendida.

Na segunda secdo, a do referencial tedrico, tratamos acerca da concepgao
dialégica de linguagem dentro da perspectiva do Circulo de Bakhtin, abordando os
conceitos de lingua, ideologia, sujeito, enunciado e cronotopo. Além disso,
discutimos, de modo geral, 0 ensino e aprendizagem de lingua portuguesa na esfera
escolar, trazendo diversas contribuicdes fundamentadas na literatura cientifica. Por
fim, tratamos sobre a importancia dos materiais e livros didaticos e seu papel no
ensino e aprendizagem de lingua portuguesa.

Na terceira secdo, apresentamos a educagao na Guiné-Bissau: questdes
linguisticas educacionais e de ensino de lingua portuguesa, no qual discutimos
tematicas como: o panorama linguistico da Guiné-Bissau, envolvendo, sobretudo, a
discussédo sobre a lingua da unidade entre a diversidade cultural, o guineense; a
constituicdo da lingua guineense e a instituigho da lingua portuguesa na
Guiné-Bissau. Na sequéncia, trazemos breve abordagem acerca da educacgéao
colonial na Guiné-Bissau; e a educagao nas Zonas Libertadas de 1963 a 1973.
Posteriormente, apresentamos o sistema educativo da Guiné-Bissau e sua praxis,
abordando a educacédo informal e formal, o Ensino Basico e o Ensino Secundario.

Por fim, discutimos a respeito do ensino de lingua portuguesa na Guiné-Bissau a
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partir de 1990 até os dias atuais e apresentamos possiveis fatores que causam o
insucesso educativo/escolar na Guiné-Bissau.

Na quarta secdo, apresentamos e discutimos os dados da pesquisa.
Inicialmente, abordamos a metodologia de pesquisa em Linguistica Aplicada, isto €,
a forma como essa area lida metodologicamente com os estudos da linguagem. Em
seguida, tratamos da investigagdo sob a perspectiva da Anadlise Dialdgica do
Discurso (ADD). Na sequéncia, realizamos a apresentacdo dos dados da pesquisa,
discutindo o papel do Instituto Nacional para o Desenvolvimento da Educacéao
(INDE), orgéo vinculado ao Ministério da Educacédo Nacional (MEN), responsavel
pela producdo dos livros didaticos no pais e detentor da autoridade para legitimar
seu uso nas unidades escolares, tanto publicas quanto privadas. Apresentamos
também as séries didaticas utilizadas como dados da investigagdo, bem como os
agentes financiadores responsaveis pela produgdo dos materiais analisados.

Na quinta secdo, apresentamos os resultados da analise dos quatro livros
didaticos. Na primeira subsecao, trazemos os resultados da analise dos livros de
leitura, com énfase no ensino da leitura e na formacgdo do leitor. Abordamos,
também, aspectos relativos ao conteudo tematico, destacando a relagdo dialégica
com a cultura local. Em seguida, discutimos os aspectos estilistico-composicionais
dos textos, analisando a relagdo dialdgica tanto com a cultura local quanto com o
ensino tradicional da lingua. Posteriormente, na segunda subsec¢ao, trazemos os
resultados da analise dos livros de exercicios, apresentados segundo suas
regularidades em diferentes sec¢des: o ensino da leitura; o ensino do vocabulario; o
ensino das categorias gramaticais; e o ensino da composigao escrita e de aspectos
notacionais. Por fim, nas duas subse¢des seguintes discutimos esses resultados de
pesquisa com o programa curricular de Guiné-Bissau e com o discurso da tradicao
do ensino de linguas na educacgéo formal.

Por fim, na sexta secado, apresentamos as consideragdes finais desta tese,

nas quais apresentamos, sobretudo, os resultados finais da pesquisa.
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2 FUNDAMENTAGAO TEORICA: CONCEPGAO DE LINGUAGEM E DE ENSINO
E APRENDIZAGEM DE LINGUA

Nesta se¢ao, o objetivo se fundamenta em trazer as discussdes concernentes
a concepcgao de linguagem e de ensino e aprendizagem de lingua, fundamentagao
tedrica a partir da qual orientamos nossa analise dos dados com intento de
responder ao objetivo geral de pesquisa: Analisar a concepgado de lingua, de
sujeito e de ensino de lingua portuguesa nos livros didaticos Nélio e os amigos e nos
livros didaticos Histérias dos avos, livros didaticos da Lingua Portuguesa da
educacéao formal do terceiro e quarto anos do 1° Ciclo de Ensino Basico guineense,
bem como analisar se essas concepg¢des incidem ou nao sobre a apropriagao da
lingua portuguesa como lingua de interacéo.

Desta maneira, no que se refere a concepgédo de lingua, a pesquisa esta
respaldada na concepg¢ao dialégica da linguagem e outros conceitos decorrentes
dessa concepgdo, como ideologia, sujeito, enunciado, discurso, géneros do discurso
e cronotopo, engendrados pelo Circulo de Mikhail Mjkhailovitch Bakhtin (Bakhtin,
2015 [1975], 2018 [1963], 2019 [1930]; Valentin Vol6chinov, 2013 [1978], 2018
[1929], 2019 [1930]; (Medviédev, 2012 [1891-1938]) e outros pesquisadores
contemporaneos a eles associados. No que se refere a concepcdo de ensino e
aprendizagem de linguas, baseamo-nos em autores como: Leticia Aparecida de
Araujo Gongalves e Joyce Elaine de Almeida Baronas (2013); Luiz Carlos Travaglia
(2009); Alba Maria Perfeito (2005); Alba Maria Perfeito, Sandra Regina Cecilio e
Terezinha da Conceigcdo Costa-Hubes (2007); e Rosangela Hammes Rodrigues e
Mary Elizabeth Cerrutti-Rizzati (2011); e de material didatico, embasamo-nos em
autores tais como: Marcio Luiz Corréa Vilaga (2009; 2011); Rosilene Batista de
Oliveira Fiscarelli (2007); Denise Bandeira (2009); Rosa Maria Aparecida Nechi
Verceze e Eliziane Franga Moreira Silvino (2008); Ronaldo de Oliveira Batista (2019);
Ivete Aparecida da Silva Ota (2009); Wéllia Pimentel Santos (2017); Marcos Gustavo
Richter (2005); Dulce Cassol Tagliani (2011); entre outros.

Sendo assim, a se¢ao foi organizada de maneira a apresentar, primeiramente,
visdes tedricas oriundas dos escritos do Circulo de Bakhtin e de seus interlocutores,
como a concepgao dialdgica de linguagem, ideologia, sujeito, enunciado, discurso e

cronotopo. Em seguida, tratamos sobre o ensino e aprendizagem de lingua,
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considerando diferentes concepgdes de ensino de linguas, na esfera escolar. Por
fim, tratamos acerca de materiais didaticos de ensino de lingua e sua importancia na

esfera escolar.

2.1 A CONCEPCAO DIALOGICA DE LINGUAGEM

Comprometer-se com uma pesquisa apoiada na perspectiva bakhtiniana &,
sem duvida, atentar-se para a diferenca em relagdo a concepcédo de linguagem
como representacdo do pensamento. Concomitantemente, filiar-se a concepgao
bakhtiniana é também compreender a diferenca em relagdo a concepcao
estruturalista/sistémica da linguagem (Voléchinov, 2018 [1929]).

Em Marxismo e Filosofia da Linguagem, Valentin Volochinov (2018 [1929])
questiona as duas diregdes do pensamento filosofico-linguistico dominantes no
comego do século XX: o subjetivismo idealista e o objetivismo abstrato, que tém
como seus principais defensores Wilhelm von Humboldt e Karl Vossler (na primeira)
e Ferdinand de Saussure (na segunda). Muito além da critica, Volochinov demonstra
seu posicionamento relativo a realidade essencial da lingua (Vol6chinov, 2018
[1929]), a partir da qual assenta os fundamentos de uma terceira concepg¢ao de
linguagem: a concepgao interacionista (dialoégica).

Resumidamente, Voldchinov (2018 [1929]) destaca as principais orientacdes
dessas duas correntes dominantes e apresenta suas concepgdes acerca da lingua.

Segundo o autor, para o subjetivismo individualista:

1) A lingua é atividade, um processo ininterrupto de criagdo (évépyeia),
realizado por meio de atos discursivos individuais; 2) As leis da criagdo
linguistica sdo, em sua esséncia, leis individuais e psicolégicas; 3) A criagao
da lingua é uma criagdo consciente, analoga a criagdo artistica;

4) A lingua como um produto pronto (épyov), como um sistema linguistico
estavel (dotado de vocabulario, gramatica, fonética), representa uma
espécie de sedimentagcdo imével, de lava petrificada da criagéo linguistica,
construida de modo abstrato pela linguistica com o objetivo pratico de
ensinar a lingua como um instrumento pronto (Voléchinov, 2018 [1929], p.
148-149).

Ja para o objetivismo abstrato, também de acordo com o autor,

1) A lingua é um sistema estavel e imutavel de formas linguisticas
normativas e idénticas, encontrado previamente pela consciéncia individual
e indiscutivel para ela. 2) As leis da lingua séo leis linguisticas especificas
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de conexdo entre os sinais linguisticos dentro de um sistema linguistico
fechado. Essas leis sao objetivas em relagdo a qualquer consciéncia
subjetiva. 3) As leis linguisticas especificas ndo possuem nada em comum
com os valores ideologicos (artisticos, cognitivos e outros). Nenhum motivo
ideolégico é capaz de fundamentar o fenbmeno da lingua. Entre a palavra e
a sua significagdo nao existe uma conexao, seja ela natural e compreensivel
para a consciéncia, seja artistica. 4) Os atos individuais da fala sdo, do
ponto de vista da lingua, apenas refracbes e variacbes ocasionais ou
simplesmente distor¢ées das formas normativas idénticas (Voléchinov, 2018
[1929], p. 162).

A partir do didlogo com essas duas concepgdes, Voldchinov explicita as
orientagdes/teses de uma outra concepgao de linguagem, a interacdo discursiva,

assim resumidas:

1) A lingua como um sistema estavel de formas normativas idénticas é
somente uma abstragéo cientifica, produtiva apenas diante de determinados
objetivos praticos e tedricos. Essa abstragdo ndo é adequada a realidade
concreta da lingua. A lingua é um processo ininterrupto de formagéo,
realizado por meio da interagdo sociodiscursiva dos falantes. 2) As leis da
formagdo da lingua ndo sdo de modo algum individuais e psicolégicas,
tampouco podem ser isoladas da atividade dos individuos falantes. As leis
da formagéo da lingua séo leis sociolégicas em sua esséncia. 3) A criagdo
da lingua ndo coincide com a criagdo artistica ou com qualquer outra
criagcdo especificamente ideolégica. No entanto, ao mesmo tempo, a criagdo
linguistica ndo pode ser compreendida sem considerar os sentidos e 0s
valores ideolégicos que a constituem. A formagédo da lingua, como qualquer
formacao histérica, pode ser percebida como uma necessidade mecénica
cega, porém também pode ser uma “necessidade livre” ao se tornar
consciente e voluntaria. 4) A estrutura do enunciado é uma estrutura
permanente social. O enunciado, como tal, existe entre os falantes. O ato
discursivo individual (no sentido estrito da palavra “individual’) € um
contradictio in adjecto (Voléchinov, 2018 [1929], p. 224-225).

A primeira concepg¢do, o0 subjetivismo idealista, conforme os autores do
Circulo, dettm como preferéncia o ato de fala e enxerga a natureza da lingua na
instituicdo individual. Essa € uma visao de orientacdo estilistica classica, afetada
pelo pensamento de Humboldt, que enxerga a enunciacdo como de constituicao
exclusivamente psicologica, acarretando, desta maneira, que as leis que dominam a
constituigdo linguistica sejam as mesmas presentes na instituigédo estilistica.

Com base nessa teoria, encontra-se a enunciagdo como consequéncia da
expressao da consciéncia individual. O individuo, nesse caso, é considerado como o
dono do seu discurso e, consequentemente, a visibilidade apenas vai para a psique
do sujeito, negando o fator social como agente orientador da enunciagéo.

O subjetivismo idealista, ao afirmar que o ato da fala € o resultado da

consciéncia do individuo, da a suposicdo de que a arte de falar bem esta
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exatamente relacionada com a arte de pensar bem. O que, de certo modo,
pressupde que, quando um sujeito tem dificuldade de se expressar corretamente,
este, portanto, carece de ordenar de maneira eficiente a sua consciéncia, isto €,
seus pensamentos (Voléchinov, 2018 [1929]).

Desta maneira, a linguagem se limita, conforme Travaglia (1997, p. 21 apud
Silva; Leite, 2013, p. 40) “...] a um ato monoldgico, individual, que nao é afetado
pelo outro nem pelas circunstancias que constituem a situagdo social em que a
enunciagao acontece”. Para os autores do Circulo, o subjetivismo idealista concebe
a lingua como um acontecimento que tem sua génese no individuo, e a enunciagao,
conforme essa concepg¢ao, procede do interior para o exterior do sujeito. A lingua,
nessa concepcado, € apenas tradutora do pensamento, como expressao do
pensamento. Nessa mesma visdo, a lingua € marcada como uma instituicao
continua da qual a sua progressédo ocorre de maneira independente e inacabavel,
alheia as questdes sociais. Em suma, percebe-se que a visdo subjetivista idealista
desconsidera integralmente o processo de interagado verbal: a relagao do eu, o outro
e o contexto social como constituintes geradores do discurso.

Na segunda concepgao, o objetivismo abstrato, o que predomina € a estrutura
linguistica. Diferentemente do subjetivismo idealista, que ressalta como base da
lingua o psiquismo individual, para o objetivismo a natureza da lingua situa-se no
proprio sistema linguistico. Nessa concepc¢ao, a lingua € tida como um sistema
estavel e pronto, que oferece para os individuos signos e sistemas sem que esses
possam interferir nesse sistema. As dicotomias sdo a base para o objetivismo
abstrato; e Voléchinov assenta sua critica justamente nas lacunas identificadas
nessas dicotomias (Silva; Leite, 2013).

Ferdinand Saussure (2008 [1916], p. 17), ao conceituar a linguagem e 0s
fatores constitutivos desta, diz que ela ndo deve se assentar como objeto de estudo
por ser “[...] multiforme e heterdclita; o cavaleiro de diferentes dominios”. Ocorre isso
porque os fatores constituintes da linguagem sao da indole social e individual: lingua

[langue] e fala [parole], respectivamente. Por essa razao,

Tem-se entdo a primeira dicotomia, Lingua/Fala. Saussure vé a lingua como
algo que vai além do individual, um sistema utilizado como meio de
comunicacao entre individuos de uma mesma comunidade linguistica. Na
compreensao saussuriana, € na lingua que esta a esséncia da linguagem,
por esta fazer parte do produto social e por ser homogénea e estavel (Silva;
Leite, 2013, p. 41).
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Portanto, pode-se dizer que a lingua se impde ao sujeito, dado que é um
sistema que este de modo algum pode criar e muito menos alterar, uma vez que
esse sistema pronto € concedido ao individuo pela sua comunidade. Ainda, na
concepgao saussuriana, esse sistema linguistico é constituido por leis indissociaveis
que nao recebem influéncias das leis consideradas como ideoldgicas.

De outro modo, a fala é tomada como individual e desorganizada, é contraria
a lingua, esta social e organizada. Volochinov (2018 [1929]), por sua vez, valoriza
precisamente a fala, a enunciacao, e reitera sua natureza social, ndo individual. A
fala esta indissoluvelmente relacionada as condicbes de comunicagao. A fala, para
Saussure, ndo pode determinar de quais signos o individuo fara corresponder no
momento da enunciacéo, isto €, de modo algum serviria a fala para ser o objeto do
estudo da Linguistica, por ter se instituido de dados desorganizados e ilimitados.
Portanto, para ele, o elemento sistematico da linguagem se encontra presente na
lingua. E, neste caso, a lingua é conceituada como sistema linguistico.

Isolado o objeto, Saussure profere que o sistema da lingua [langue] é tomado
como a lingua, ou seja, o autor assevera que a lingua deve ser estudada
isoladamente, por si, sem ter em consideragdo os fatores extralinguisticos
(Saussure, 2008 [1916]). Para Silva e Leite (2013, p. 42), “Sincronia e diacronia
podem ser entendidas como meios de investigagao linguistica, sendo uma voltada
para o eixo das simultaneidades e a outra para o eixo das sucessividades”.

Nesse sentido, Saussure prefere o estudo sincrénico, pois, para ele, o objetivo
da Linguistica Estrutural recai em olhar as relagdes internas do sistema linguistico
em um determinado periodo temporal. Vale lembrar que esse modo de analise nos
submete a uma maneira de enxergar a lingua: como estatica, num dado momento,
abstraida das relagbes sociais e ideoldgicas, ao passo que na diacronia a lingua é
compreendida em movimento.

Além disso, nas dicotomias de Saussure encontra-se a diferenca entre
significante e significado. Para ele, todo signo linguistico possui essas duas frontes
que ndo podem ser desvinculadas. O significante esta associado com a imagem
acustica, ao passo que o significado diz respeito ao conceito. Com essas duas
conceituagdes do significado e significante, Saussure define que o signo linguistico é

arbitrario e, sobretudo, convencional.
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Conforme Voléchinov (2018 [1929]), embora as duas concepgdes
proporcionem constituintes essenciais para a compreensdo do fendmeno da
linguagem, sao insuficientes, por si s6 e em concordancia com o procedimento, para
dar conta de todas as ocorréncias da lingua. Ou, em outras palavras, as duas
concepgbes de linguagem, embora demonstrem elementos essenciais para
compreender a linguagem, quer pela relagdo entre linguagem e pensamento, quer
pela relagdo entre linguagem e sistema de lingua, ambas sao insuficientes para se
compreender a real natureza da linguagem, “Afinal de contas, os dois pontos de
vista pecam em um mesmo erro: tentam encontrar uma parte na totalidade; fazem
passar a estrutura de uma parte separada do todo pela estrutura da totalidade”
(Voléchinov, 2013 [1978], p. 75-76).

Segundo Rodrigo Acosta Pereira (2022, p. 11) “[...] Em resposta a essas duas
perspectivas [subjetivista e a objetivista], a abordagem de matiz social ascende,
trazendo discussdes e reflexdes até entdo ndo contempladas pelos dois paradigmas
subjetivo-objetivistas”.

E assim sendo, os autores do Circulo de Bakhtin propdem a terceira
concepgao de linguagem, a interagdo discursiva. O Circulo apresenta um
entendimento da linguagem verbal baseada em alguns pressupostos importantes
para a sua constituicao, tal como para seu funcionamento, destacando as cinco
orientagdes/teses acerca da linguagem como interagao (Voléchinov, 2018 [1929)), ja
acima enunciadas.

A primeira tese diz respeito ao entendimento de que, embora a linguagem
verbal seja constituida por um sistema de normas linguisticas, este ndo é estavel e
muito menos idéntico a si mesmo. As regras linguisticas sdo entendidas “[...] na
qualidade de norma social” (Voléchinov, 2018 [1929], p. 173) e, enquanto tal, estao
em um processo ininterrupto de formagdo em contextos de interagdo de sujeitos
socialmente organizados. Somente os atos cognitivos de analise sobre a lingua
enquanto material, no interior de suas finalidades tedricas e metodolégicas proprias,
€ que sao aptas de conceder solidez e invariabilidade ao sistema, mesmo assim,
fazem-no em um espago-temporal singular desse sistema. A utilizagdo concreta da
linguagem verbal se esbarra com as limitagdes e identidades do sistema, com o
momento da codificagcdo/decodificagdo de comunicacdo. Contudo esse momento é

menos importante, quase que eliminado em termos da interacdo (quando se refere a
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uma comunidade linguistica). No caso de uma lingua estrangeira ou grupos sociais
diferentes, a decodificagdo pode nao ser integralmente superada, isto €, os sujeitos
em interacdo nao tém os modos parecidos e repetiveis da lingua, que permitem a
agilidade de sentido do signo instruida pela situagao de interagcdo. Mesmo o
investigador da lingua, ao consolidar as formas e significagbes do sistema em
termos da teoria, de certa forma, deve ter em suas metas a realidade concreta da
linguagem, que é seu uso. A imaterializagdo (abstragdo) como um fim em si seria
como um medico que pesquisasse doengas em cadaveres e nunca tivesse antes
objetivado observar a saude do corpo vivo (Bakhtin, 2016 [1895-1975]).

A segunda tese complementa a primeira, dado que a linguagem verbal ndo é
um sistema invariavel de regras. Volochinov (2018 [1929]), ao dizer que a lingua é
um processo ininterrupto em formagao, nao estabelece o que a linguagem verbal
realmente &, mas como ela ocorre, como comentado. A linguagem verbal, mesmo
seu sistema linguistico-normativo, € um ininterrupto processo de interagdo
sociodiscursiva atualizado a cada acao enunciativa de falantes.

Por outro lado, como sustenta a terceira tese, as leis de formagao da
linguagem verbal ndo sao criadas pela consciéncia ou pelo trabalho individual do
sujeito, mas sim no contexto da interagao social. E isso porque o individuo sozinho
nao é capaz de criar 0 signo, uma vez que € necessario dois sujeitos organizados
socialmente a fim de que nasga o signo. A respeito disso, Pavel Nikolaievitch
Medviédev (2012 [1891-1938], p. 50) reitera essa visao: “Todos os objetos
ideologicos pertencem as relagbes sociais e ndo a utilizagdo, a contemplagao, a
vivéncia e ao deleite hedonista individual’, em outras palavras, somente o contexto
social é capaz de gerar e regular a linguagem verbal.

Dessa forma, a criagdo e regulagao acontecem, como apresentado na quarta
tese de Volochinov (2018 [1929]), por motivo de necessidades livres e conscientes
dos individuos socialmente organizados. Por essa razdo, em cada situagdo de
interacdo, os sentidos, sem duvida alguma, serdo influenciados/afetados pelos
valores ideoldgicos de comunidades discursivas que usam a linguagem e geram
certas estabilidades consoante seus objetivos. Posto que toda expressdo do
individuo se realiza no contexto de sua estatura social refratada no signo como valor

socialmente criado, “A situagcdo social mais proxima e o meio social mais amplo
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determinam completamente e, por assim dizer, de dentro, a estrutura do enunciado”
(Voléchinov, 2018 [1929], p. 206).

Quinta e ultima tese, segundo a nossa compreenséo, elucida a relagéo entre
a linguagem verbal, o homem e a sociedade. Voléchinov (2018 [1929]) aponta que,
embora os atos discursivos de falantes sejam enunciagdes individuais, isto é, unicas
e particulares, eles se operam como atividade interindividual, ou, em outras palavras,
como processo de enunciagdo em que se envolvem de maneira ativa a fim de
construir sentidos, quer como falante quer como interlocutor, imersos pelo social
adjacente e extenso que abrange a situagdo de interagdo. Isso quer dizer que a
linguagem verbal se estabelece no contexto/solo interindividual de homens.
Entretanto, ndo se trata dos homens biologicamente implicados, e sim dos homens
socialmente organizados, isto €, os sujeitos. Envolve aqui, sobretudo, relagbes de
classe, relagbes econdbmicas, culturais transpostas pelo vasto contexto ideoldgico
que cria a realidade.

Mikhail Mjkhailovitch Bakhtin (2015 [1975]) apresenta uma concepgao de
lingua baseada “no solo hetodiscursivo’, de modo estratificado, no qual é
necessario considerar ndo somente a “fragilidade”, a “expressividade” e a
“inteligibilidade” de comunicagao, mas também a dialogicidade de multiplos aspectos
sécio-historicos do préprio falante, envolvendo, por exemplo, género social,
profissao, formas de falar em comunidades, grupos sociais, faixa etaria, esfera social
e géneros do discurso da interagao etc. Essa estratificagdo, segundo Bakhtin (2015
[1975]), esta correlacionada aos diferentes ambientes situacionais, um dos quais a
esfera social e 0 género do discurso da interagéo, ou, conforme o autor,

Cada época histérica da vida ideoldgica e verbal, cada geragéo, em cada
uma das suas camadas sociais, tem a sua linguagem: ademais, cada idade
tem a sua linguagem, seu vocabulario, seu sistema de acentos especificos,
0s quais, por sua vez, variam em fungdo da camada social, do
estabelecimento de ensino (a linguagem do cadete, do ginasiano, do realista
sdo linguagens diferentes) e de outros fatores de estratificagao. Trata-se de

linguagens socialmente tipicas por mais restrito que seja o seu meio social
(Bakhtin, 2002 [1920-1974], p. 97-98).

Nesse sentido, Bakhtin (2015 [1975]) ndo se alinha a concepgdo de uma
lingua monoldgica, circunscrita a uma visdo de dois nucleos, o sistema da lingua

univoca e o individuo que a fala, visto fora das relagbes sociais.

" Na subsegao seguinte, desenvolvemos a concepgao de ideologia, alicergando-nos na obra
Marxismo e Filosofia da Linguagem.
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Ndo tomamos a lingua como um sistema de categorias gramaticais
abstratas; tomamos a lingua ideologicamente preenchida, a lingua enquanto
cosmovisdo e até como uma opinidao concreta que assegura um maximum
de compreensdao mutua em todos os campos da vida ideoldgica (Bakhtin,
2015 [1975], p. 40).

Em O discurso no romance, Mikhail Mjkhailovitch Bakhtin (2015 [1975])
assevera que, na lingua, atuam duas for¢as que a constituem na sua caracteristica
de diversidade: as forgas centripetas, as que uniformizam e normatizam a lingua; ou,
nas palavras de Agildo Santos Silva de Oliveira e Vania Lucia Meneses Torga (2019,
p. 31), “as forgas centripetas sao aquelas que unificam e centralizam
ideologicamente a lingua, como se ela fosse um sistema de regras autbnomo e
fechado em si”; e as forgas centrifugas, as que compreendem, de modo geral, o
contexto social, historico e cultural para assim constituir a linguagem, ou seja,
solidificam e distinguem a lingua estabelecendo-se no heterodiscurso. Sao as forcas
que diversificam a lingua (Bakhtin, 2015 [19795]).

Por consequéncia, em virtude de a lingua ser estratificada e heterodiscursiva,
ela é, portanto, infinita, dindmica, viva, constituida de ideologias e relagdes entre
sujeitos e, sobretudo, em ininterrupta constituicdo. Essas interacbes externas a
lingua que, no entanto, possibilitam a sua constituigdo, sdo, de certo modo, voltadas
a diversificagdo e a mudanga da lingua, realizadas pelas forgas centrifugas. Como
diz Bakhtin (2015 [1975]):

A categoria de lingua Unica é uma expressdo tedrica dos processos
histéricos da unificagdo e centralizagdo linguistica, uma expressdo das
forgas centripetas da lingua. A lingua unica n&o é dada, mas, no fundo,
sempre indicada e em cada momento de sua vida opde-se ao
heterodiscurso real.

A estratificacdo e o heterodiscursivo se ampliam e se aprofundam enquanto
a lingua esta viva e em desenvolvimento; ao lado das forgas centripetas
segue o trabalho incessante das forgas centrifugas da lingua, ao lado da
centralizagdo  verboideolégica e da unificagcdo desenvolvem-se
incessantemente os processos de descentralizagdo e separagdo (Bakhtin,
2015 [1975], p. 39-41).

Em outras palavras, para compreender o processo de constituicdo da lingua
€, portanto, indispensavel levar em conta ndao somente uma das forcas, mas as
duas, caso contrario inclinaremos “[...] a uma composi¢ado monoldgica do fendmeno
estudado, separada da dialogia constitutiva das relagdes humanas” (Gege, 2009, p.

49). Em resumo, a lingua se constitui entre o dado e o novo, entre o histérico e o
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acontecimento nos processos interacionais mediados pelos enunciados, resultado
do trabalho das forgas centrifugas e centripetas que atuam sobre a lingua.

Também a natureza constitutiva da linguagem deve ser compreendida como
dialégica, dado que o que dispomos de real na sua constituigdo sdo os enunciados,
gue se encontram em extensa e estreita relacdo entre si, determinando relagdes de
sentido, dos quais essas relagcdes possuem como modelo a interagdo verbal
(Venancio Sousa, 2021). Como lembram Agildo Santos Silva de Oliveira e Vania
Lacia Meneses Torga (2019, p. 31-32), “[...] nenhuma relagdo de sentido entre os
enunciados se da no vacuo, ela se da sempre numa agéo concreta de linguagem
com sujeitos historica e socialmente organizados, posicionados numa alternancia
dialética eu — tu, ela”. Na visdo de Maria Inés Batista Campos (2012), essa relagao
so existe verdadeiramente no contexto das relagdes sociais. E “Nao como condi¢ao
de relagdo monoldgica, de si para si; a condicao € sempre dialdgica, do eu para o tu”
(Oliveira; Torga, 2019).

E, por isso, torna-se a lingua como dialogizada, pois nela atravessam
continuamente diferentes enunciados, com suas forgas centrifugas e centripetas e
seus discursos, valorados socialmente. Essa ordem, portanto, € um dos atributos da
orientacdo bakhtiniana da linguagem: a linguagem é dialdgica.

Na vertente dialogica, é fundamental compreender a lingua como estratificada
e multifacetada, na qual circunda a relagao de cada sujeito social em um convivio
com o outro, considerando-se: profissdo, raca, género, grupo social e todo o
contexto de convivéncias do dia a dia onde ele esta inserido etc. (Bakhtin, 2015
[1975]).

Assim, na visao bakhtiniana, o individuo detém um papel importante para a
vivacidade da lingua, isto é, infinita e inexaurivel, dado que & por meio dessas
relagbes de um eu com o outro e, igualmente, entre os enunciados, que ocorre a
dialogicidade da linguagem, como comentado. Do mesmo modo, segundo Bakhtin
(2015 [1975]), a lingua é uma sinfonia, ou seja, nela ha uma coexisténcia
socioideolégica de vozes de divergéncias, de unides e, ao mesmo tempo, de
conflitos entre distintas épocas, do passado e do presente, de diferentes grupos
sociais, como, por exemplo, a comunidade escolar, a comunidade politica etc. Dessa
forma, a linguagem, de certo modo, comunica com outros universos temporais e,

também, sociais, o que também a torna dinédmica e heterogénea.
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Por tudo isso, € preciso ressaltar que, na concepg¢ao bakhtiniana, a
dialogicidade ocorre de modo mais intrincado e profundo, isto é, transcende a réplica
do dialogo estabelecido entre um eu e outro (sujeitos), em didlogo face a face, por
exemplo. O dialogismo é constitutivo. E, sobretudo, ocorre a partir de vieses
valorativos, nas esferas sociais e individuais, fundamentada em uma acgao-resposta
dos sujeitos na interagao.

Desse ponto de vista, percebe-se que as relagdes dialégicas séo relacdes
necessariamente permeadas de valor que instituem, do ponto de vista do Circulo de
Bakhtin, elemento intrinseco de todo enunciado, compreendido ndo mais como
unidade de interagao social, ndo como um emaranhado de correlagdes de palavras,
mas, sobretudo, como um complexo de vinculos de sujeitos/pessoas socialmente
ordenado, lembra Luis Gabriel Sousa Venancio (2021). E justamente nessa logica
que Roséngela Hammes Rodrigues (2001, p. 20) lembra que a constituicdo do
enunciado “[...] é de natureza dialégica e social: é o produto da interagdo social
verbal de dois ou mais individuos socialmente organizados”. Ainda, na visdo de
Rodrigues (2004, p. 424), os enunciados estabelecem relagdes dialégicas com
outros enunciados, alias, o enunciado ja nasce como resposta a outros enunciados
“[...] (surge como sua réplica) e mantém no seu horizonte os enunciados que o
seguem (todo enunciado esta orientado para a reagao-resposta ativa do (s) outro (s)
participante (s) da interagao)”.

Portanto, se o dialogo era tido como algo especificamente exterior ao sujeito,
sem levar em conta questdes ideoldgicas, ou seja, considerado como um discurso
monoldgico, como ocorria nos estudos da Linguistica de sua época, para o Circulo,
essa visdo é criticada e rejeitada. O Circulo considera o discurso como dialdgico
precisamente porque este ja provém como réplica viva a outros enunciados,
constituindo-se na interacdo viva em relacdo com o discurso do outro, inclusive
quando este € objeto do discurso (Bakhtin, 2015 [1975]).

No ambito de demonstrar o desdobramento do dialogismo e sua discrepancia
com a Linguistica predominante da sua época, Bakhtin (2018 [1963]) afirma que, no
dominio da linguagem, a Linguistica da época ndo pode versar, em possibilidade
alguma, sobre a particularidade das relagdes dialdgicas entre as réplicas, uma vez
que essa area estudava a lingua abstraida das relagbes sociais, com foco na

relagaol/interagao entre os elementos do sistema da lingua.
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Deste modo, o autor afirma que as relagdes dialdgicas sao extralinguisticas
(extra-sistema), sendo assim, ndo podem ser desassociadas do campo do discurso,
isto &, da lingua como fato integral concreto. Pois a linguagem s6 € viva na relagao
dialégica dos sujeitos. E justamente essa relagdo dialégica que compde a auténtica
esfera da vida da linguagem, ou, nas palavras de Mikhail Mikhailovitch Bakhtin (2018
[1963], p. 209), “[...] toda a vida da linguagem, seja qual for o seu campo de emprego
(a linguagem cotidiana, a pratica, a cientifica, a artistica etc.), estd impregnada de
relagdes dialdgicas”.

Por conseguinte, essa relagdo dialdgica decorre mediante enunciados
ilimitados e infinitos no dialogo (no sentido amplo) dos sujeitos. Eles s&o infinitos,
uma vez que, para Bakhtin (2015 [1975]), a lingua viva ndo possibilita que os
discursos sejam vistos como até entdo eram considerados na estilistica, ou seja,
finitos e sem agdo-resposta de um ouvinte/interlocutor, ou seja, sem contexto,
sobretudo, como enunciado neutralizado, ou, nas palavras do autor, “[...] como
palavra de ninguém [...]" (Bakhtin, 2015 [1975], p. 48).

Para Bakhtin (2015 [1975], p. 48), todo discurso concreto, na visdo dialdgica,
modifica no modo do seu posicionamento ao objeto “[...] para o qual se volta sempre,
por assim dizer, ja difamado, contestado, avaliado, envolvido ou por fumaga que o
obscurece ou, ao contrario, pela luz de discursos alheios ja externados a seu
respeito”. Esses discursos sao sempre atravessados por pontos de vistas
coletivos/alheios e distintos, por valoracbes e, portanto, situados, repletos de
ideologias (Bakhtin, 2015 [1975]). Em vista disso, a linguagem sendo ideoldgica, é
uma construgéo/producao de ordem social, por isso, ideoldgica'.

Nesse sentido, Bakhtin (2015 [1975]) assegura que o discurso habitualmente
permanece voltado ao seu objeto, mas que essa orientagcéo para o objeto ja vem aos
sujeitos da interagdo, atravessada e valorada por outros discursos ja enunciados.
Logo, o acesso aos objetos do discurso € sempre atravessado e valorado por outros
discursos ja enunciados.

O discurso voltado para o objeto entra nesse meio dialogicamente agitado e

tenso de discursos, avaliagbes e acentos alheios, entrelaga-se em suas
complexas relagdes mutuas, funde-se com uns, afasta-se de outros,

12 O autor, nesse texto, ao tratar da relagio entre linguagem e ideologia foca na linguagem verbal, por
isso o destaque para a palavra, considerada em sua dimenséo dialégica, ou seja, nos enunciados.
Nao obstante, o que diz acerca da palavra pode ser dimensionado para os outros sistemas
semioticos.
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cruza-se com terceiros, ajusta-se em todas as suas camadas semanticas,
tornar complexa sua expressédo, influenciar toda a sua feigdo estilistica
(Bakhtin, 2015 [1975], p. 48).

E justamente nessa dialogicidade heterodiscursiva que a linguagem se torna
viva, e “[...] forma-se como na interacdo dindmica com o discurso do outro objeto”
(Bakhtin, 2015 [1975], p. 52).

Do mesmo modo, o outro a quem o discurso é dirigido age, responde e
desempenha funcdo ativa importante. Isto é, ele responde a partir do seu espaco
social, historico e cultural. E essa resposta do outro a quem o discurso se dirige
também age no enunciado, pela sua antecipagao na perspectiva do sujeito falante.
Com isso, Bakhtin (2015 [1975], p. 52) afirma que a dialogicidade nunca se esgota,
dado que “[...] todo discurso esta voltado para uma resposta e ndo pode evitar a
influéncia profunda do discurso responsivo antecipavel’, ou seja, o discurso se
institui com base da resposta ao discurso do outro, em uma dindmica infinitiva do
dialogo.

Para Bakhtin (2015 [1975]), a responsividade possui muita importancia,
principalmente na construcdo do discurso, pois faz com que a palavra deixe de ser
vista/compreendida como neutra no enunciado. E isso porque, nessa envoltura, a
palavra ganha uma nova roupagem, ou seja, “[...] o seu sentido atual é interpretado
no campo de outros enunciados concretos sobre o mesmo tema, no campo de
opinides, pontos de vista e avaliagdes dispersas [...]” (Bakhtin 2015 [1975], p. 54).

E, a partir desse olhar responsivo no ambito concreto-expressivo, Bakhtin
(2015 [1975]) assenta sua visdo demonstrando que € no campo heterodiscursivo
que élesta direcionado todo enunciado. E que a interpretacdo amadurece tao
somente na resposta. O que, de certa forma, implica que tanto a interpretacéo,
quanto a resposta dialeticamente estabelecem correlagédo e, principalmente, se
adequam respectivamente, isto &, “[...] uma é impossivel sem a outra” (Bakhtin, 2015
[1975], p. 55).

No procedimento interlocutivo, a interpretacéo é ativa-responsiva, “[...] porque
ai ocorre uma interagao de diferentes contextos, de diferentes pontos de vista, de
diferentes horizontes, de diferentes sistemas expressivo-acentuais, de diferentes
linguas sociais” (Bakhtin, 2015 [1975], p. 55).

A partir desse olhar, o falante passa a procurar conduzir sua palavra e o

contexto que o caracteriza, ou seja, no contexto de outro que o interpreta e, a partir
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dai, passam a existir, entre aquele/falante e este/outro, as relagdes dialdégicas com
elementos deste universo (Bakhtin, 2015 [1975]).

Portanto, Bakhtin (2015 [1975], p. 69) nega a neutralidade da palavra nos
enunciados, pois, nas forgas da estratificacao da lingua, as palavras deixam de ser
neutras, “[...] de ninguém: a lingua fica toda em fragalhos, perpassada de interagdes,
acentuada”. A lingua, na concepgao bakhtiniana, ndo é concebida como uma ordem
abstrata, mas sim, ela &, por natureza, concreta e heterodiscursiva. Por isso, todas
as palavras emanam uma profissdo, uma geragao, uma religido etc., em resumo,
“Cada palavra exala um contexto e os contextos em que leva sua vida socialmente
tensa; todas as palavras e formas sdo povoadas de intengbes” (Bakhtin, 2015
[1975], p. 69).

Na secao a seguir, abordamos a concepg¢ao de ideologia, uma concepgao
crucial, que além de se correlacionar com a concepgao dialogica da linguagem, nos

ajuda, sobretudo, a compreender a inexisténcia da lingua neutra.

2.1.1 Ideologia

E importante apontar que a nossa maneira de refletir e agir refletem e
refratam as ideologias com as quais nos deparamos socialmente. E, de certa forma,
essas ideologias nos contagiam, pois por elas fomos constituidos. Dessa maneira,
podemos dizer que todas as nossas agdes € 0s modos COmMO NOS expressamos €
enunciamos detém um cunho ideoldgico, seja de modo consciente ou n&o.

Por isso, a obra o Marxismo e Filosofia da Linguagem (2018 [1929]) é um
trabalho fundamental para entender diversos conceitos elaborados pelo Circulo de
Bakhtin, na qual Volochinov vai desenvolver a concepgao da primazia da linguagem
verbal, signo verbal, na constituicdo da consciéncia e, principalmente, da ideologia,
que é a questao principal desta sec¢ao.

Para Volochinov (2018 [1929]), a ideologia vive no interior e no exterior da
palavra, por isso, para compreender a linguagem é preciso entender a ideologia e,
para entender a ideologia, € necessariamente preciso entender a linguagem, ja que
a ideologia vive em multiplos materiais semidticos, como, por exemplo, nas
representacdes graficas, nos simbolos religiosos etc. Mas ela, especialmente, reside

na linguagem verbal, porque esta apresenta um conjunto de caracteristicas que |he
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sdo proprias, dentre as quais estar presente em todas as esferas das ocorréncias
humanas, isto €, a sua ubiquidade.

Voléchinov (2018 [1929]) fala da ubiquidade justamente para demonstrar o
papel da palavra em todas as circunstancias sociais em que ela participa. A respeito
disso, Claudiana Narzetti (2013) ressalta que o signo verbal, primeiramente, é
elemento constitutivo caracterizante de todas as esferas ideoldgicas, por isso
constituindo um signo neutro (com acepg¢ao de que nao tem nenhum papel
ideoldgico exclusivo de uma dada esfera social como signo), sendo capaz de ocupar
qualquer tipo de fungdo ideoldgica, como, por exemplo: cientifica, moral, estética,
religiosa etc. Em outras palavras, a palavra se encontra presente em todas as
esferas da constituicdo ideoldgica, ao passo que certos sistemas signicos sao
especificos de determinadas esferas sociais.

Outra caracteristica relacionada com a linguagem verbal é de se localizar em
todos os setores das relagbes sociais e, por isso, ser um signo neutro, no sentido de
nao ser exclusivo de uma dada esfera social, como ja dito. E disso decorre outra
caracteristica sua, a de mediar a comunicacgao da vida cotidiana (em que predomina
a ideologia do cotidiano), do qual € o material semiético priorizado.

Ademais, a linguagem verbal € o material semidtico privilegiado do discurso

interior. Nas palavras do Voléchinov,

A palavra possui mais uma particularidade extremamente importante que a
torna um médium predominante da consciéncia individual. A realidade da
palavra, como a de qualquer signo, esta localizada entre os individuos e &
produzida por meio do organismo individual, sem a ajuda de quaisquer
instrumentos e sem nenhum material extracorporal. Isso determinou o fato
de que a palavra se tornou o material signico da vida interior: a consciéncia
(discurso interior). Pois a consciéncia foi capaz de desenvolver apenas
gragas a um material flexivel e expresso por meio do corpo. A palavra foi
justamente esse material (Voléchinov, 2018 [1929], p. 100).

Para Voléchinov (2018 [1929]), a palavra, neste caso compreendida como
linguagem verbal, sempre carrega a ideologia, pois esta ndo existe abstratamente,
apenas existe materializada nos signos. Por isso, quando se pensa na ideologia
exteriorizadal/expressa, pressupde-se que o sujeito ja diz algo. Contudo, se ele ja
falou, significa que antes essa ideologia fazia parte da sua consciéncia, isto €,
daquilo que Voléchinov (2018 [1929]) chama de discurso interior. Porque a
consciéncia sO é capaz de se desenvolver gragas a um material dinamico/flexivel e

expresso através do corpo. A palavra é exatamente esse material, isto é, ela pode
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servir como um signo de uso interior, pois pode ocorrer como signo sem que seja
plenamente expressa no exterior.

Para Voléchinov (2018 [1929]), a palavra (ou outro sistema semiético) € o
campo em que se contrapdéem os valores sociais divergentes. Essa visdo vai
contradizer a concepgdo que considera a ideologia como um produto da
representacdo da consciéncia individual, pois, conforme o autor, “[..] uma
consciéncia s6 passa a existir como tal na medida em que é preenchida pelo
conteudo ideoldgico, ou seja, pelos signos, portanto apenas no processo de
interagao social” (Volochinov, 2018 [1929], p. 95).

Para o autor, tanto a consciéncia quanto a ideologia sdo baseadas no signo.
Para o Circulo de Bakhtin, pensamos por meio da linguagem e, portanto, a
linguagem e o pensamento, de fato, sédo inerentes, ja que os dois sdo fenbmenos
sociais. Em outras palavras, a ideologia, internalizada na consciéncia ou
exteriorizada, ela vive impreterivelmente por meio da linguagem. Isso reverbera
naquilo que Voléchinov (2018 [1929], p. 180) diz, que, do ponto de vista do falante,
“[...] nunca pronunciamos ou ouvimos palavras, mas ouvimos uma verdade ou
mentira, algo bom ou mal, relevante ou irrelevante, agradavel ou desagradavel e
assim por diante”. O que, de certo modo, pressupde que a preocupag¢ao do
falante/ouvinte é precisamente a questdo ideoldgica, isto €, aquilo que esta sendo
falado e sua valoragdo, ndao com as questdes linguisticas, como, por exemplo,
corregcao gramatical etc.

Ademais, Voléchinov (2018 [1929], p. 100-101) ressalta que todas as
manifestagdes de constituicdo ideoldgica, ou, nas palavras do autor, “[...] todos os
outros signos nao verbais sao envolvidos pelo universo verbal, emergem nele e nao
podem ser nem isolados, nem completamente separados dele”. Eis outra
caracteristica da linguagem verbal. Essa afirmacéo, para o autor, ndo reitera que a
palavra possa substituir qualquer outro signo ideoldgico, longe disso. Dado que, por
principio, a palavra € incapaz de anunciar devidamente uma obra musical ou uma
imagem de pintura, por exemplo. Também exemplifica que um rito religioso nao pode
ser integralmente substituido pela palavra, e muito menos ha uma substituicdo
verbal apropriada para o gesto mais banal do dia a dia. Entretanto, todos esses

signos ideologicos que nao podem ser substituidos pela palavra,
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concomitantemente, “[...] apoiam-se nela e sao por ela acompanhados, assim como
o canto recebe um acompanhamento musical” (Voléchinov, 2018 [1929], p. 101).

Em outras palavras, na relagdo constitutiva entre linguagem e ideologia, a
linguagem enquanto sistema de signos social e historico que possibilita aos falantes,
isto &, aos sujeitos a estabelecerem a interacdo entre si, igualmente, ela atribui
sentido ao mundo bem como a realidade dos falantes. E assim, possibilita que haja
nao somente uma interpretagdo do contexto/mundo no qual o individuo esta/é
inserido/vive, mas também que o permite conhecer e compreender acerca de modos
de convivéncia de sua cultura e sobre sua prépria realidade, tendo como base
valores e uma estruturagéo social e econémica (Volochinov, 2018 [1929]).

Desse modo, ao versar acerca de concretizagdo da linguagem por meio de
signos-ideoldgicos, Voléchinov (2018 [1929]) defende que, de modo algum, o signo
deve ser confundido como um modo de apenas caracterizar representacdes, pois 0
signo é recheado de apreciacdes e sentidos. A vista disso, é necessario
considerar-se quem fala, levando em consideragao em que contexto ele se situa e,
sobretudo, com que axiologias se enuncia.

Na visédo do Circulo, o discurso/enunciado sempre é/sera ideoldégico, uma vez
que estd demarcado e permeado por um posicionamento social e qualitativo. Por
isso, a linguagem é sempre um signo ideoldgico, ou seja, qualquer produto cultural,
conforme Voldchinov (2018 [1929]), é ideoldgico. E tudo que é ideoldgico € signo.
Ou, nas palavras do autor, “Tudo o que é ideoldgico possui uma significacdo: ele
representa e substitui algo encontrado fora dele, ou seja, € um signo. Onde ndo ha
signo também né&o ha ideologia” (p. 91).

Rodrigues (2001) explica essa visao de Volochinov ao apontar que:

Os signos s6 podem se realizar em um terreno interindividual, no processo
das relagbes sociais, determinados e marcados pela organizagao social dos
individuos e pelas condigdes em que a interagdo acontece. No entanto, os
signos nao existem apenas como uma parte de uma realidade; eles também
refletem e refratam uma outra realidade, estando sujeitos aos critérios de
avaliagao ideolégica (Rodrigues, 2001, p. 9).

Na perspectiva do Circulo de Bakhtin, o signo serve ndo somente para
retratar/refletir o mundo, mas também serve principalmente para conceber/produzir
multiplas aprecia¢des do mundo (a refracao). Essas avaliagdes serao caracterizadas
e determinadas pelos falantes ao longo de suas experiéncias do dia a dia, no

decorrer de sua histéria, dos paradoxos e de instituicdes apreciativas nessas
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circunstancias. Por essa razdo, o autor afirma que a lingua reflete e refrata a
realidade.

Vale pontuar ainda que o signo ndo possui apenas um unico sentido, dado
que pode receber tons ideoldgicos diferentes. Sendo assim, mantemos a relagcéo
constitutiva entre: linguagem, ideologia e valoragdo. Portanto, o signo ideoldgico tem
um rol social de valor, de maneira que o seu sentido demonstra uma posigcao. Essa
nocgao infere outra visao essencial correlacionada ndo somente a constituicdo da
palavra, como demonstrado, mas também a constituicdo dos discursos.

Medviédeyv, a respeito da relagédo da palavra™ com a valoragio, assegura que:

A palavra torna-se um material do enunciado apenas como expressao da
avaliagdo social. Por isso, a palavra entra no enunciado nao a partir do
dicionario, mas a partir da vida, passando de um enunciado a outros. A
palavra passa de uma totalidade para outra sem esquecer o seu caminho.
Ela entra no enunciado como uma palavra da comunicagéo, saturada de
tarefas concretas dessa comunicagéo: histéricas e imediatas (Medviédey,
2012 [1891-1938], p.185).

Ou seja, sdo as condi¢des extraverbais (sociais) que instituem a ideologia e a
valoragado do enunciado. Este, por sua vez, reage e, concomitantemente, responde
ativamente a enunciados' de outrem, de maneira a desvelar um sujeito enunciador
constituido socialmente.

Por isso, a nogdo de axiologia/valoragdo é um fator de destaque nas
discussodes de Volochinov (2018 [1929]). Esses conceitos, de certo modo, tratam dos
indices de valor social, que estao ligados com 0 modo como um signo € recebido no
todo enunciativo, pois, antes de anunciar algo, o sujeito leva em consideragao
diversas particularidades e valora seu interlocutor, antes de interagir com ele.

Além da discussao apresentada por Voléchinov em Marxismo e Filosofia da
Linguagem, em ensaio anterior do préprio autor, denominado Palavra na vida e
palavra na poesia (Volochinov, 2013 [1926]), publicado no Brasil na coletanea de
ensaios: A Construgdo da Enunciagéo e Outros Ensaios, ele ja apresenta o horizonte
axiolégico como um dos elementos que constituem o horizonte social do enunciado.

O horizonte axiolégico, na concepgdao de Voléchinov (2013 [1928]),
compreende os modos respondentes dos sujeitos face a um certo objeto discursivo,

ou seja, face a um tema. O que significa que os discursos estdo sempre assentados

¥ Na subsecéo 2.1.3. Discutiremos acerca do enunciado de maneira mais acentuada.
4 Expressédo usada pelo Circulo ao tratar da apreciagao social.
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no horizonte social e sao repletos de avaliagdes diversas, oriundas dos mais
variados interlocutores. Ao chegar ao enunciado, o discurso ja € valorado e se
constitui como tema da enunciacao (Bakhtin, 2016 [1952-1953]).

Qualquer pessoa tem a capacidade de demonstrar a sua valoragdo a um
enunciado, a um tema e até mesmo ao enunciado de outro. Para Volochinov (2018
[1929], p. 10),

Em cada etapa do desenvolvimento social existe um conjunto especifico e
limitado de objetos que, ao chamarem a atengdo da sociedade, recebem
uma énfase valorativa. Apenas esse conjunto de objetos obtera uma forma
signica, isto é, sera objeto da comunicagao signica.

Portanto, podemos compreender, por meio da citacdo destacada, que os
conjuntos ideolégicos somente existem em nossa sociedade, dado que os sujeitos
que estdo nela valoram e, sobretudo, ddo tom axioldgico a certos elementos, que
passam a funcionar como signos da comunicagao discurso-ideoldgica. Isso se deve,
essencialmente, a convivéncia dos sujeitos em um horizonte social, porque as

valoragdes nao sao caracteristicas subjetivas, mas sociohistéricas. Segundo o autor:

E por isso que todas as énfases ideoldgicas, embora feitas por uma voz
individual (por exemplo, na palavra) ou por qualquer organismo individual,
sdo énfases sociais, que pretendem o reconhecimento social, e apenas
em prol desse reconhecimento sido realizadas no exterior, no material
ideoldgico (Volochinov, 2018 [1929], p. 111).

A consciéncia individual ndo reune nada ao signo, pois isolada ela carece de
elementos sociais e ideologicos. A avaliagdao sO ocorre no didlogo entre as
consciéncias dos sujeitos que dialogam por meio do signo. Assim, a valoragéo é
dada em ambito social, ao tema de enunciagdo. O tema, por conseguinte, pode ser
valorado, visando as individualidades das pessoas, contudo, mesmo essas
particularidades fazem parte da instituicdo ideoldgica de um sujeito, que € um ser
social: “Um tema ideolégico sempre recebe uma énfase social. E claro que todas
essas énfases sociais dos temas ideoldgicos penetram também na consciéncia
individual que, como sabemos, é totalmente ideoldgica” (Volochinov, 2018 [1929], p.
111).

O signo ideoldgico pertence a esfera social e os sujeitos enquanto sociais
podem lhe dar indices de valoracdo, por meio de suas vivéncias e de suas

subjetividades como pertencentes a um determinado horizonte sociohistérico. O que
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pressupde que o signo pode ser valorado por distintos sujeitos, dado que eles,
igualmente, se encontram inseridos no mesmo horizonte social e axiolégico da vida
social. A esse aspecto, Volochinov chama multiacentuagdo e a conceitua da

seguinte maneira:

Essa multiacentuac¢do do signo ideoldgico € um aspecto muito importante.
Na verdade, apenas esse cruzamento de acentos proporciona ao signo a
capacidade de viver, de movimentar-se e de desenvolver-se. Ao ser retirado
da disputa social acirrada, o signo ficara fora da luta de classes,
inevitavelmente  enfraquecendo, degenerando em  alegoria e
transformando-se em um objeto da analise filolégica e nao da interpretagao
social viva (Voléchinov, 2018 [1929], p. 113).

O que pressupbe que a vida do signo ideolégico apenas existe nos diversos
acentos de valor outorgados a ele pelos sujeitos da interagao discursiva.

Retornando a questao da consciéncia, Volochinov (2018 [1929]) faz critica aos
estudiosos de linguagem e, ao mesmo tempo, elucida as bases do que chamou de
subjetivismo idealista/individualista e de objetivismo abstrato. Ele convencionou
denominar o subjetivismo idealista a concepg¢ao de linguagem do psiquico individual.
Vol6échinov ndo se opde a relacdo consciéncia e linguagem, muito menos
desconsidera sua relevancia. Mas, para ele, a consciéncia ndo € um produto pronto
e acabado em si mesmo, como a concebiam os autores a ela filiados. Voléchinov
(2018 [1929]) compreende que as consciéncias individuais constituem uma
consciéncia coletiva, ou seja, uma consciéncia social. Os dialogos entre os sujeitos,
que se compdem por meio da linguagem, se realizam entre as consciéncias. Nao
ocorre, na enunciagao, a expressao de um pensamento individualizado, porém de
uma consciéncia que é responsiva ao seu ambiente espacial e temporal. Segundo o

autor:

Essa cadeia ideoldgica se estende entre as consciéncias individuais,
unindo-as, pois 0 signo surge apenas no processo de interagdo entre
consciéncias individuais. E a prépria consciéncia individual esta repleta de
signos. Uma consciéncia so passa a existir como tal na medida em que é
preenchida pelo conteudo ideoldgico, isto &, pelos signos, portanto, no
processo de interagdo social (Voléchinov, (2018 [1929], p. 95).

Desse modo, a cadeia ideoldgica de que trata o autor esta correlacionada a
interacao discursiva. O autor demonstra que qualquer signo, ou qualquer palavra e
maneira de agir instituida por um sujeito que dialoga por meio da linguagem, é
consequéncia de uma interacdo com outros sujeitos e, sobretudo, com o

contexto/ambiente em que esta inserido.
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Em seguida, Volochinov (2018 [1929]) dirige sua critica a visdo chamada por
ele de objetivismo abstrato, cujo precursor foi Ferdinand de Saussure. Essa critica
esta correlacionada especialmente ao entendimento do que seria o signo. E isso
porque, na concepgao saussuriana, o objetivismo abstrato compreende a lingua
como um sistema separado de um contexto socio-histérico, o que, na concepgao de
Voléchinov, causa uma auséncia dos elementos principais da lingua na perspectiva
interacionista.

Na perspectiva de que o signo afastado do social carece de qualquer valor
semiotico e, principalmente, esta destituido de expressividade, Voléchinov (2018
[1929]) contrapbe a concepgao de signo ideoldgico. Na visdo do Circulo, o signo é
compreendido como um elemento que institui o mundo das interagbes sociais e
discursivas. Ou, nas palavras do autor: “[...] o ideolégico em si ndo pode ser
explicado a partir de raizes animais, sejam elas pré ou supra-humanas. Seu
verdadeiro lugar na existéncia esta em um material signico especifico, que é social,
isto é, criado pelo homem” (Voléchinov, 2018 [1929], p. 96).

Desse modo, o signo ideoldgico € um componente da realidade material que
estabelece a interagdo entre os sujeitos situados em um contexto social, espacial,

historico e ideoldgico. Por isso, reitera Voléchinov (2018 [1929]) que:

A consciéncia se forma e se realiza no material signico criado no processo
da comunicagdo social de uma coletividade organizada, a consciéncia
individual se nutre dos signos, cresce a partir deles, reflete em si a sua
I6gica e as suas leis. A logica da consciéncia € a légica da comunicagao
ideologica, da interagdo signica de uma coletividade (Vol6chinov, 2018
[1929], p. 97-98).

Na concepcao do Circulo de Bakhtin, o conceito de ideologia transcende a
nogao circunscrita do que se diz comumente no dia a dia que ela é. Dessa forma,
segundo o Circulo, “Entendemos por ideologia todo o conjunto de reflexos e
refragdes no cérebro humano da atividade social e natural, expressa e fixada pelo
homem na palavra, no desenho artistico e técnico ou em alguma outra forma
signica” (Volochinov, 2019 [1930], p. 243).

Com isso, compreendemos que a ideologia se configura como uma
sistematizacdo de simbolizagbes e constituicbes sociais, em ininterrupta
transformacdo, em estratos individuais e coletivos que orientam os modos do

individuo ser, mas também de agir e de se comunicar no mundo mediante a
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linguagem. Alias, a ideologia pode ser entendida como uma forma de compreender e
descrever axiologicamente o meio social/mundo no qual o individuo se insere.

Ademais, como lembram Ana Paula Kuczmynda da Silveira, Nivea Rohling e
Rosangela Hammes Rodrigues (2012, p. 63), “[...] nos estudos bakhtinianos, nao
existe somente a ideologia tida como dominante, mas sim um sistema ideoldgico
composto por ideologias formalizadas (oficial) e ideologias do cotidiano”.

Para Voléchinov (2018 [1929]), as ideologias do cotidiano sdo aquelas
ideologias instaveis correntes no dia a dia dos falantes/sujeitos e que estao
incorporadas plenamente na nossa conduta pessoal. E preciso salientar que essas
ideologias se encontram em ininterrupta alteragdo precisamente por estarem
presentes nas nossas vivéncias do dia a dia, ou seja, nas esferas da vida cotidiana.

Por outro lado, as ideologias oficiais/sistematizadas se estabelecem a partir
dos sistemas ideoldgicos do dia a dia. As ideologias oficiais/sistematizadas
determinam/influenciam, de modo direto, a nossa conduta, dado que elas se
sobressaem as ideologias do cotidiano, uma vez que se impregnam nas esferas
formalizadas e sistematizadas. Elas dao o tom as ideologias do cotidiano, que, ao
mesmo tempo, sao sua seiva.

Ou, como relembram Rodrigo Acosta Pereira e Rosangela Hammes
Rodrigues (2014), ao discutirem a ideologia cotidiana tal como apresentada por
Volochinov (1988 [1929]):

A ideologia do cotidiano corresponde a totalidade da atividade mental
centrada sobre a vida cotidiana, assim como a expressao que a ela se liga,
ambas de natureza social, e que ndo correspondem a um sistema
ideologico formalizado e sistematizado. Ja os sistemas ideolégicos
formalizados, como o da ciéncia, da moral, da arte, da religido, etc.,
constituem-se a partir da ideologia do cotidiano e, uma vez constituidos,
exercem forte influéncia sobre esta, dando-lhe o seu tom (Acosta Pereira;
Rodrigues, 2014, p. 179).

A ideologia formalizada e os sistemas ideologicos constituidos se afirmam por
meio da ideologia do cotidiano. Isso justifica, como comentado anteriormente, a
relagdo de interdependéncia, ou seja, uma nao é sem que a outra seja. A ideologia
transcende a constituicdo da consciéncia e do discurso anterior, dado que a
constituicdo do individuo € coletiva, banhada de vozes alheias. Essas vozes

(discursos), por sua parte, estdo imbricadas em ideologias.
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Com base nas discussdes apresentadas até o momento, percebe-se que a
materializagdo da linguagem como algo concreto, valorativo e ideoldgico realiza-se
por meio dos enunciados. Deste modo, ocorre a concepgdo de que linguagem,
interacéo e ideologia “[...] estdo intrinsecamente ligadas e se materializam nos
enunciados, proferidos pelos sujeitos nas situagbes de interagdo no interior das
esferas de atividades humanas” (Rohling, 2012, p. 35).

Na proxima secao, apresentamos a concepgao de sujeito na perspectiva

bakhtiniana, para, em seguida, tratar do enunciado e do discurso.

2.1.2 Sujeito

Tracar uma visao de sujeito a partir da concepcgao bakhtiniana € um trabalho
muito complexo, tal qual acontece com os outros conceitos estabelecidos pelo seu
Circulo.

Na visdo do Circulo, a linguagem e o sujeito se envolvem reciprocamente, ou
seja, os autores do Circulo consideram que nao é possivel desassociar o sujeito da
linguagem, dado que a atuagdo mental do individuo, seus fundamentos subjetivos,
suas decisdes etc., todos eles sdo mediados pela lingua, ou por outras modalidades
semidticas.

O que, de certa forma, implica que é exequivel afirmar que o sujeito deve ser
compreendido, segundo lembram Angela Francine Fuza, Marcia Cristina Greco
Ohuschi e Renilson José Menegassi (2011), como agentes sociais, porque estes se
concebem como sujeitos através do dialogo/interagdo que ocorre entre eles. Ou,
lembram Vera Lucia Pires e Adail Sobral (2013, p. 210), “[...] os sujeitos s&o um
constante tornar-se e ndo um ser fixo. Somos sujeitos porque sempre nos tornamos
0s sujeitos que somos — e cada sujeito é singular, unico, embora necessariamente
cindido. Somos nao terminados e interminaveis”.

Ainda, na visao de Petrilson Alan Pinheiro (2008), as teorias de Bakhtin
estabeleceram concepgdes a partir de um olhar holistico da realidade, concebendo,
sobretudo, o sujeito como um conjunto de relagdes-historicas. Conforme lembram
Pires e Sobral (2013), na perspectiva bakhtiniana, a relagdo dialégica entre os

sujeitos, relagdo na qual esses se tornam sujeitos, ndo € impreterivelmente um
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espaco de concordancia e muito menos um espago no qual os sujeitos
exclusivamente subjugam outros, mas um lugar onde ocorre/ha uma tenséo.
Na perspectiva bakhtiniana, o sujeito desempenha/ganha um papel crucial,

pois ele

[...] vai se constituindo discursivamente a medida que interage com as vozes
sociais que compdem sua comunidade semidtica, as quais, em interagao
dialdégica, possibilitam ao sujeito um encontro entre consciéncias marcado
por movimentos de sentidos que instituem a reproducéo do discurso alheio
e ainda possibilitam que ele se abra para novas construgbes discursivas
(Pucci, 2011, p. 44).

Ou seja, para o Circulo de Bakhtin, o sujeito é tido, como anteriormente
demonstrado, inteiramente social, e, assim, ndo corrobora, consequentemente, a
visdo que propde a consciéncia como individual. Ou melhor, o individuo enquanto
um ser que se posiciona e encarregado de sua consciéncia é, sem duvida,
socioideoldgico. Portanto, € com base nessa visdo que afirmam Pires e Sobral
(2013, p. 215) que ‘[...] o sujeito bakhtiniano constitui-se [...] como um ser social,
histérico e ideolégico”. O sujeito tem dois nascimentos, afirma Volochinov (2018
[1929]): um bioldgico e outro social, 0 que ndo denega a individualidade do sujeito,
constituida em sua relagdo com outros sujeitos. O social ndo se opde ao individual,
também constituido socialmente, mas a um sujeito natural, constituido alhures do
social.

E, portanto, nessa perspectiva que Bakhtin (1997 [1975]) discute a quest&o da
existéncia do sujeito que, igualmente, compreendemos como eu e outro. Na viséo
deste autor, o eu de modo algum pode existir de modo solitario, ou seja, alheio as
relagdes sociais que o constituem. Para Bakhtin (1997 [1975]), todo sujeito existe na
alteridade, na intersubjetividade, na interagdo com o outro. Separado desse contato,
apenas pode haver um sujeito voltado somente para seu interior, desprovido de
qualquer relagdo com o social. O outro, em muitas vertentes tedricas, teve sua
existéncia relegada, porém sua relevancia ndo deve ser ignorada: o principio
constitutivo do sujeito e de sua singularidade € a alteridade.

Nesse ponto de vista, Mikhail Mikhailovitch Bakhtin (1997 [1975]) aponta trés
categorias sobre o vinculo entre o eu e o oufro. Em primeiro lugar, destaca-se a
categoria eu-para-mim, que, conforme Maria Teresa de Assuncgdo Freitas (2013),
trata-se da forma como eu me enxergo, ou seja, como minha proépria identidade é

vista por mim. Em segundo lugar, o outro-para-mim, como eu avalio esse outro na
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diregdo que eu de quem eu ajo, o que implica que, esse ato se volta sempre para o
exterior, para o outro. Enfim, e ainda considera a categoria eu-para-o-outro, isto €,
como eu entendo que esse outro me avalia.

Essas categorias sdo associadas aos modos que enxergamos nossa propria
imagem externa e a do outro. Para Bakhtin (1997 [1975]), o eu-para-mim somente
existe como forma interna, em outras palavras, como algo que apenas se consegue
viver intrinsecamente. Portanto, nessa dinamica, nao posso relatar tons
emotivo-volitivos™ a um tanto que se encontra tdo somente interno a mim. Essa
constituicdo valorativa apenas é concebivel no contato com eu-para-o-outro, ou
somente consigo enxergar e apreciar axiologicamente a minha imagem mediante o
olhar do outro para mim. Simultaneamente, somente eu como ocupador de um
determinado espacgo externo, consigo conceder tons emotivo-volitivos para o outro,

no convivio do outro-para-mim. Portanto,

E nesse sentido que o homem tem uma necessidade estética absoluta do
outro, da sua visdo e da sua memoria; memoria que o junta e o unifica e que
€ a unica capaz de lhe proporcionar um acabamento externo. Nossa
individualidade nao teria existéncia se o outro ndo a criasse. A memoria
estética é produtiva: ela gera o homem exterior pela primeira vez num novo
plano da existéncia (Bakhtin, 1997 [1895/1975], p. 55).

Essas relagdes, conforme lembra Maria da Gléria Corréa Di Fanti (2020),
implicam a alteridade e o dialogismo como constituintes das vinculagbes humanas.
Para a autora, a concepg¢ao bakhtiniana, ao considerarmos que a vida é, por
natureza, dialdgica, da a entender que viver denota envolver-se no dialogo. Portanto,
participar deste didlogo significa, sobretudo, na visdo bakhtiniana, interrogar, ouvir,
responder e questionar.

Na perspectiva bakhtiniana, a relagdo com o outro ndo se expressa em uma
relagdo unica ou mecanica. Bakhtin (1997 [1975]) defende que a presenga do outro
na constituicdo do eu pode possibilitar perceber que o compartilhamento da mesma
esfera ou presenca fisica sao eficientes para que se estabeleca a interagéo. O valor
do outro para a instituigdo da subjetividade ocorre sempre, desde o nascimento;
sobretudo, sdo essas vinculagbes sociais que partilhamos com sujeitos, com os
quais estabelecemos interacdo ao longo da nossa vivéncia, que, regularmente,

engendram a constituicdo do sujeito.

® Num sentido bem amplo, pois, mormente, o género do discurso é dado pela situagéo social de
interagdo em que se encontram os interlocutores.
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E com base nessa concepgéo que Pires e Sobral (2013) lembram que

Estamos sempre nos tornando os seres que somos! Se, antes de falar ou
agir, os sujeitos ja sao alterados por outros, tanto prospectiva quanto
retrospectivamente, ndo poderia haver um nivel de consciéncia que fosse
completamente subjetivo no sentido de apartado de todas as vivéncias dos
sujeitos. Mas a individualidade, ndo estritamente psicoldgica, ao se referir
aos sujeitos, € uma das bases da identidade. Somos todos sujeitos, mas
ndo somos 0s mesmos sujeitos sempre, devido ao processo dinamico de
identificar-se que constitui nossa existéncia (Pires; Sobral, 2013, p. 210).

Acerca da relagdo entre os sujeitos, esses autores, com base em Bakhtin,
asseguram que sO nos tornamos sujeitos em contato com outros sujeitos. Por isso,
nossa primeira relagao/contato com o0 nosso eu nos parece ser/ter um encontro com
outro, como, por exemplo, quando um sujeito é exposto a frente do espelho pela
primeira vez e vé sua imagem, ele desconhece que € a sua propria imagem que Vé.
Ele s6 vai entender que € uma imagem de si futuramente, pela relacdo com a
alteridade do outro.

A relagdo com o outro, de certa forma, ndo € geralmente harmoniosa, o que
implica, também, que ela pode ser marcada pela discordancia e tensdo. E isso
porque, muitas vezes, nossas relagbes ocorrem por meio de afrontas, isto €,
podemos concordar ou discordar com o outro e, consequentemente, reconhecer
seus valores. Por isso, assegura Di Fanti (2020, p. 14) que a correlagdo de
alteridade depreende “[...] tensdo entre diferencas, que nao se fundem, mas se
multiplicam ao infinito, fazendo brotar a tensdo entre o repetivel e irrepetivel, o
mesmo e o outro, a estabilidade e a variabilidade”.

Ao longo da vida, nenhum sujeito é/esta acabado e completo sem que haja
alguma possibilidade de mudanga. Todo sujeito é passivel de transformagéao, cujas
mudancas se devem essencialmente por meio das relacdes que o constituem e o
levam a um novo significado. A vista disso, se todo sujeito fosse alheio as
vinculagdes sociais, a solidez iria ser ininterrupta, mas ndo é o que ocorre, uma vez
que € exatamente na alteridade, nas diferencas, por exemplo, de posi¢des sociais,
isto €, nas opinides distintas dos outros, que se constituem a nossa subjetividade,
nossa singularidade etc. Portanto, todas essas caracteristicas nada tém a ver e
muito menos derivam da vida interior, mas, fundamentalmente, sdo enlacadas ao
sécio-historico (Bakhtin, 1997 [1975]). Ou seja, o sujeito estd em constante

inacabamento, sendo seu acabamento sempre provisorio.
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Além disso, quando reencontramos esse oufro, nossas esferas
axiologico-valorativas ndo correspondem, ou seja, dois universos distintos se
deparam e, consequentemente, comegam a dialogar, pois “[...] quando estamos nos
olhando, dois mundos diferentes se refletem na pupila dos nossos olhos” (Bakhtin,
1997 [1975], p. 43). O autor trata acerca da unicidade do sujeito, afirmando que de
modo algum somos 0os mesmos (sujeitos) do passado, ndo obstante ao que houve,
pois € impossivel refazer/reviver a ocorréncia que foi vivida da mesma forma em
outro espago e em outro tempo. No embate da historicidade e do acontecimento das
interagdes constitui-se o0 sujeito em seu acabamento provisorio.

Na visdo do Bakhtin, tudo o que concerne a mim sé pode ser obtido pelo
outro, isto é, o eu conhece o outro e vice-versa, pelo olhar exotopico e pelo

excedente de visao que o outro tem de mim e eu do outro. Segundo o autor,

Esse excedente constante de minha visdo e de meu conhecimento a
respeito do outro, é condicionado pelo lugar que sou o Unico a ocupar no
mundo: neste lugar, neste instante preciso, num conjunto de dadas
circunstancias — todos os outros se situam fora de mim. A exotopia concreta
que beneficia s6 a mim, e a de todos os outros a meu respeito, sem
excecgao, assim como o excedente de minha visao que ela condiciona, em
comparacdo a cada um dos outros (e, correlativamente, uma certa caréncia
— 0 que vejo do outro é precisamente o que sé o outro vé quando se trata de
mim, mas isso nao é essencial para nosso proposito pois, em minha vida, a
inter-relacao “eu-o outro” é concretamente irreversivel); tudo isso é
compensado pelo conhecimento que constréi um mundo de significados
comuns, independente dessa posigdo concreta que um individuo € o Unico a
ocupar, e onde a relagdo “eu e todos os Outros” ndo é absolutamente
ndo-invertivel, pois a relacdo “eu e o outro” é, no abstrato, relativa e
invertivel, porque o sujeito cognoscente como tal ndo ocupa um lugar
concreto na existéncia. Porém esse mundo unificado do conhecimento n&o
poderia ser percebido como o unico todo concreto que abarcasse toda a
diversidade das propriedades existenciais, do mesmo modo que
percebemos o que temos diante dos olhos, pois a percepcgdo efetiva de um
todo concreto pressupde um contemplador unico e encarnado, situado num
dado lugar (Bakhtin, 1997 [1975], p. 43-44).

Dito de outro modo, o excesso do meu olhar em relagdo ao outro empreende
um universo singular da minha agao, ou seja, uma série de atos, sejam eles internos
ou externos, que apenas eu consigo re/constituir acerca desse outro e que,
principalmente, o veem precisamente onde ele ndo é capaz de completar-se.

Ou, nas palavras do autor,

O conhecimento e a representagéo da pessoa. Do reino da objetividade, das
coisas, da prontidao univoca, da necessidade, onde opera o conhecimento
reificante, entramos no reino da liberdade, do ndo predeterminado, do
inesperado e da novidade absoluta, das possibilidades infinitas e de nao
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coincidéncia consigo mesmo. Mas as fronteiras desse reino da liberdade, na
medida em que o conhecimento ocorre, se deslocam cada vez mais além:
surgem na pessoa novos e novos involucros do coisificado e necessario
(onde eu ndo sou até o fim, onde eu ndo sou eu): aquilo que parecia o
ultimo nucleo livre se revela um novo involucro da carne da alma (mesmo
que seja mais sutil). E um nudcleo inacabavel que n&o coincide consigo
mesmo (Bakhtin, 2019 [1940], p. 57).

Por outro lado, conforme lembram Pires e Sobral (2013, p. 209), Bakhtin nao
reconhece o isolamento total como o nosso estado, mas, indubitavelmente, indica
uma forma de isolamento constitutivo; em outras palavras, “[...] os sujeitos sao
sujeitos no sentido de eu-para-mim, mas também sao relacionais, isto é,
eu-para-o-outro”. Na concepgédo desses autores, de igual modo que o sujeito nao
é/esta acabado, é preciso considerar o isolamento constitutivo, dado que ¢é ele que
nos diferencia dos outros. Por consequéncia, Bakhtin ndo olha os sujeitos em
isolamento acabado, e muito menos preconiza uma agregagéao completa. Mas o que
ele sugere é que os sujeitos coabitam em um dado isolamento constitutivo, isto é,
como sujeitos insubstituiveis (eu-para-si), ainda que indispensavelmente sujeitos
relacionais (eu-para-o-outro). E, deste modo, constituem “[...] a totalidade proviséria
de suas identidades, assimilando os detalhes sobre eles que outros sujeitos (cada
um a seu modo) os fazem ver em cada situagao” (Pires; Sobral, 2013, p. 213).

Ainda, na visdo desses autores, eles julgam ser positivo esse isolamento
constitutivo, dado que é por meio da atencdo que os outros detém as nossas agdes
particulares que resulta “[...] o material com o qual criamos a imagem da nossa
totalidade, movel e provisoria, 0 que ndo podemos fazer sozinhos” (Pires; Sobral,
2013, p. 213).

Esses autores afirmam a necessidade e a importancia do isolamento
constitutivo, afirmando que ele € o que nos diferencia dos outros, de igual modo
imprescindivel, porém social, uma vez que esse isolamento € o que da ao outro uma
determinada totalidade do que ndés somos. Em outras palavras, apresenta ao outro,
de certa forma, uma completude provisodria, incompleta que possibilita que o outro
possa ter uma nogado mais ou menos integral de quem somos. Desse modo, os
autores insistem afirmando que, na concepc¢ao bakhtiniana, os sujeitos constituem
suas identidades no mundo, de maneira que eles sdo eventos no mundo, séao por ele
(mundo) constituidos e, concomitantemente, transformam esse mundo.

No que versa ao caso da unicidade do sujeito assim como ao do ser repleto

por vozes outras, parece-nos controverso, mas nao o é. Ao reiterarmos que todo
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sujeito € sO e jamais corresponde com o outro, ele apenas é so por efeito do outro. A
respeito disso, Mikhail Mikhailovitch Bakhtin (2010 [1920/1924]) defende que cada
consciéncia/pensamento, com sua ideia €, sem exce¢ao, uma agao unica e pessoal
e, portanto, cada acao unica que efetuo sdo ocasides do meu viver-agir. Para ele,
esse pensamento e viver-agir que individualmente é efetuado por cada um, de certo
modo, gera uma totalidade completa. A sua particularidade efetuada pessoalmente
se coaduna a sua historicidade, em outras palavras, faz com que a particularidade
do meu pensamento/consciéncia se efetue como agao historicamente situada e, sob
essa premissa, ndo pode ser desvinculada. Bakhtin enfatiza a improbabilidade de

desvincular a particularidade do sujeito de sua realidade histérica:

Assim, na medida em que nés destacamos um juizo da unidade constituida
pelo ato-agdo historicamente real de sua atualizacdo e o transferimos a
alguma unidade tedrica, ndo hd modo de sair do interior de seu aspecto
conteudistico e entrar no dever e no evento real Unico do Ser. Todas as
tentativas de superar — de dentro da cognigdo tedrica — o dualismo da
cognicdo e da vida, o dualismo do pensamento e da realidade unica e
concreta, sdo totalmente sem esperanga (Bakhtin, 2010 [1920/1924], p.
24-25).

Para o autor, levando em consideragao os aspectos geral e particular do agir
humano, a instituicdo do agir do sujeito se encontra em ininterrupta tens&o. Vale
destacar que, na concepgdo bakhtiniana, a constituicdo do sujeito é
permanentemente social e dialégica, como a relagdo com a palavra do outro.

Alias, sob essa condigdo da compreensdo socio-histérica do sujeito, este,
portanto, deve ser entendido como uma pessoa determinada no seu
relacionamento/convivio com outras pessoas por sua “[...] concretude (nome),
integridade, responsividade, etc., inesgotabilidade, inconclusibilidade, abertura”
(Bakhtin, 2017 [1970/1971], p. 31). Esse sujeito, portanto, apenas vive a partir de si
na relagcdo com o universo que o circunda e, singularmente, a partir desse lugar que
pode agir. Além disso, por ocupar esse unico lugar, ele ndo somente pode agir, como
deve agir, dado que o seu viver € ndo s6 produto, mas é, sobretudo, ato/agdo. O
que, de certa medida, pressupde que toda acado € cercada de responsabilidade de
ocupar esse lugar particular, a partir do qual apenas eu posso agir. Essa € a ética da
responsabilidade do sujeito e o seu nao-alibi da existéncia.

Na perspectiva bakhtiniana, toda a responsabilidade de agir é intrinseca ao
sujeito que n&o apenas ¢ livre para agir, mas é responsavel pelo seu feito histérico,

real e individual. A vista disso, quem avaliara o certo e o errado e respondera por
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suas apreciacbes é o proprio sujeito, dado que é ele quem age e do seu
posicionamento unico e singular, ou seja, somente ele pode agir no lugar em que
esta e ocupa.

Acerca da constituicdo do sujeito enquanto social, Bakhtin (2019 [1940])
observa as suas probabilidades de concretizacao, as relagdes que o dizer constitui
com o objeto do discurso e, consequentemente, suas consequéncias na relagdo com
o outro. Ele trata, primeiramente, acerca de palavra-violéncia, que, para ele,
omite/silencia o objeto, isto &, supde um objeto mudo/silencioso, desprovido de
ouvido e muito menos com a agao de responsividade, de modo que a palavra se
dirige a ele carecida de dialogo. Ou seja, essa relagao carece de dialogismo, uma
vez que o denega; pois se trata de enxergar o objeto como se fosse distante ao
outro, bem como ndo ouve o que esse outro diz. E nesse ambito que a palavra se
torna violenta, dado que nao é avaliada por outro, ela apenas endossa e aprecia
sem ter/querer uma agao responsiva. E, portanto, ela é autoritaria, dado que procura
estabelecer e persuadir o objeto afastadamente, ou seja, a partir de fora.

Segundo Bakhtin, na relagdo com a palavra-violéncia, o objeto é ausente da
constituicdo de sua propria imagem. Ele se encontra distante ao que o outro diz a
seu respeito, posto que essa imagem que o outro cria do seu objeto advém de fora,
e ela sucumbe, anula e desmerece o objeto, sobretudo, desvaloriza a probabilidade
de modificagao de se tornar outro. Ou seja, “Na imagem n&o se encontram e nao se
unem as vozes do objeto e daquele que fala sobre ele” (Bakhtin, 2019 [1940], p. 45).

Dessa forma, a palavra-violéncia transforma-se a imagem em auséncia
(Bakhtin, 2019 [1940], p. 46), sendo que nao ocorre a consideragao para e com 0
outro. Nessa situacéo, a unica voz do enunciado e a imagem em distanciamento, de
certa medida, jamais se defrontam. Desta maneira, o objeto reprime sua viabilidade
de mudanga, sua habilidade de transformac&o, dado que esse objeto ocupa o

espaco do outro.

O ponto de vista da exotopia e a sua excedéncia. O uso privilegiado de tudo
aquilo que o outro, por principio, nao pode saber de si mesmo, ndo pode,
em si, observar e ver. Sdo todos esses elementos a desenvolver por
exceléncia uma fungcdo de acabamento. Uma possibilidade de
auto-consciéncia que seja objetivamente neutra e de autoavaliagado que néo
depende do ponto de vista do eu ou do outro. E precisamente essa a
mortificante imagem em auséncia. A imagem é privada de dialogicidade e
de inacabamento. A unidade acabada é sempre em auséncia. Por isso é
impossivel ver o todo acabado desde o interior, mas apenas de fora. A
exotopia que da acabamento (Bakhtin, 2019 [1940], p. 47).
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De acordo com as discussdes com o que foi exposto, € compreendido que a
relacdo com a palavra-violéncia anula o lugar do outro na relagcdo com o eu. E isso
porque O outro tem uma visdo excessiva em relacdo ao eu, de modo tal que a
avaliacdo e compreensdo a meu respeito pode ser feita “[...] apenas do ponto de
vista do outro (a aparéncia em sentido amplo, o aspecto exterior, o habitus da alma,
a totalidade da vida, acessivel apenas a uma memoaria alheia sobre mim)” (Bakhtin,
(2019 [1940], p. 46). Desta maneira, o olhar externo do outfro define o eu, o que
demonstra, de certo modo, que ndo nos encontramos distantes a esse acabamento
exterior na constituicdo do sujeito, dado que nos possibilita ter algo a qual
carecemos de acesso. De igual modo, segundo Bakhtin, o conhecimento que tenho
do outro e vice-versa, nao é igual, uma vez que todo sujeito ocupa um espago unico
e singular no seu viver.

Terminada a apresentagdo da concepgao do sujeito com a exemplificagao da
constituicdo do sujeito na relagcdo com a palavra/discurso violenta/o, tratamos, na

secao a seguir, sobre a concepgao de enunciado e de discurso.

2.1.3 Enunciado e discurso

Apresentar a concepcdo de enunciado é muito importante para as
investigacbes respaldadas nos estudos bakhtinianos, sobretudo uma investigagao
como a nossa, que busca compreender analisar a concepgéao de lingua, de sujeito e
de ensino de lingua portuguesa de livros didaticos Nélio e os amigos e Historias dos
avos, livros didaticos da educacao formal do terceiro e quarto anos do 1° Ciclo de
Ensino Basico guineense, bem como analisar se essas concepg¢des incidem ou ndo
sobre a apropriagcédo da lingua portuguesa como lingua de interagdo, posto que, para
Voléchinov (2019 [1930], p. 268), o enunciado “[...] € a unidade real do discurso”.

Com base nisso, para apresentar a nogao de enunciado, antes, é relevante
sublinhar dois pontos essenciais. Primeiramente, compreendé-lo como a unidade
concreta da comunicagao discursiva, instituido no centro das ideologias, logo, com
distintas perspectivas valorativas, e a partir dos ja ditos, dado que “[...] cada
enunciado € um elo na corrente complexamente organizada de outros enunciados”
(Bakhtin, 2016 [1895-1975], p. 26).
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Em segundo lugar, um enunciado necessariamente requer a presenga de um
falante/locutor e também de um ouvinte/interlocutor, ou seja, habitualmente sera
dirigido a um outro, o que Voléchinov chama de auditério social, mesmo que este

nao se encontre presente fisicamente na interagao discursiva. Conforme o autor,

O enunciado se forma entre dois individuos socialmente organizados, e, na
auséncia de um interlocutor real, ele € ocupado, por assim dizer, pela
imagem do representante médio daquele grupo social ao qual o falante
pertence. A palavra é orientada para o interlocutor, ou seja, é orientada para
quem é esse interlocutor: se ele é integrante ou ndo do mesmo grupo social,
se ele se encontra na posi¢ao superior ou inferior em relagao ao interlocutor
[...], se ele tem ou ndo lagos sociais mais estreitos com o falante
(Voléchinov, 2018 [1929], p. 204-205).

Desta forma, conforme Silveira, Rohling e Rodrigues (2012), o que vai
determinar o enunciado é o fato de que ele concretiza o projeto de dizer do sujeito
(enunciador) em uma circunstancia interativa, em outras palavras, ele dispde de um
certo acabamento e certas demarcagdes, que propiciam a resposta do outro. Porém,
para que esse enunciado seja concretizado, compreende impreterivelmente um
retorno do interlocutor. Essa resposta € designada por Bakhtin de resposta ativa

responsiva:

O ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do
discurso, ocupa simultaneamente em relacdo a ele uma ativa posigao
responsiva: concorda ou discorda dele (total ou parcialmente), seu projeto
de dizer completa-o, aplica-o, prepara-se para o uso etc. (Bakhtin, 2016
[1979], p. 25).

Esse procedimento dialdégico dos enunciados vai constituir incomensuraveis
reagoes-respostas dos constituintes (participantes) da interagdo discursiva, o que
demonstra que n&do € somente o falante que € protagonista, mas o participante
igualmente transforma-se em falante e protagonista nessa concretizagdo
enunciativa. Por isso, essas reagdes-respostas sdo capazes de ser tanto expressas
externamente, seja pela oralidade, pela escrita ou em outra modalidade semidtica,
ou serem silenciosas, como o autor chama, expressas pelo discurso interior.

Desse modo, a compreensao responsiva do interlocutor pode ocorrer logo no
ato, mas também pode manter-se as vezes como compreensdo responsiva
silenciosa, ocasionando, em uma compreensao responsiva de agao vagarosa. Indo
nessa mesma concepg¢ao, o autor explica que: “[...] cedo ou tarde, o que foi ouvido e
ativamente entendido responde nos discursos subsequentes ou no comportamento
do ouvinte” (Bakhtin, 2016 [1979], p. 25).
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De maneira sucinta, o falante esta orientado justamente a essa apreensao
efetivamente responsiva, tal como sublinha Mikhail Mikhailovitch Bakhtin (2016
[1895-1975], p. 26): “[...] ele ndo espera uma compreensao passiva, por assim dizer,
que apenas duble o seu pensamento em voz alheia, mas uma resposta, uma
concordancia, uma participagdo, uma objegdo, uma execugao”.

Os enunciados elaborados pelo falante também se encontram sempre
conectados a enunciados outros ja ditos, o que, de certa forma, substancia a nogao
de Bakhtin para reiterar que o falante também sera um sujeito responsivo ativo,

como se pode observar:

Todo falante é por si mesmo um respondente em maior ou menor grau:
porque ele ndo é o primeiro falante, o primeiro a ter violado o eterno siléncio
do universo, e pressupde nao so a existéncia do sistema da lingua que usa,
mas também de alguns enunciados antecedentes - dos seus e alheios —
com os quais 0 seu enunciado entra nessa ou naquelas relagdes (baseia-se
nele, polemiza com eles, simplesmente os pressupde ja conhecidos do
ouvinte). [...] Cada enunciado € um elo na corrente complexamente
organizada de outros enunciados (Bakhtin, 2016 [1979], p. 26).

Nesse encaminhamento, Bakhtin adiciona a nogao de que os enunciados sao,

principalmente, gerados fundamentando-se nas palavras alheias, dado que:

Nossos discursos, isto é, todos os nossos enunciados (inclusive as obras
criadas) é pleno de palavras dos outros, de um grau vario de alteridade ou
de assimilabilidade, de um grau vario de aperceptibilidade e de relevancia.
Essas palavras dos outros trazem consigo a sua expressdo, o seu tom
valorativo que assimilamos, reelaboramos e reacentuamos (Bakhtin, 2016
[1979], p. 54).

Como consequéncia disso, € importante pontuar que “...] todo enunciado
efetivo e real é dotado de um sentido” (Volochinov, 2019 [1930], p. 282). Contudo,
para que esse sentido, de fato, seja materializado, € necessario ter em conta toda a
circunstancia em que ele é proferido, visto que “[...] em condicbdes e em ambientes
diferentes, esse enunciado sempre tera sentidos diferentes” (Volochinov, 2019
[1930], p. 283).

Portanto, a criagdo do enunciado se encontra profundamente correlacionada a
posicéo social dos interlocutores, o que Voléchinov (2019 [1930]) chama de “peso
sociohierarquico do auditério”. Ou seja, do pertencimento da ordem dos
interlocutores: da categoria financeira, da profissdo, da funcéo, dos recursos etc., tal
como pelas condi¢gdes e saber do mundo que os interlocutores possuem face a

tematica do discurso, bem como pontua o autor: “[...] ndo compreendemos o sentido
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desse enunciado se nao conhecermos todas as condigdes nas quais ele é
pronunciado” (Voléchinov, 2019 [1930], p. 283).

Face a esses pontos apresentados, o autor demonstra que o enunciado de
modo algum consegue ser reconhecido como um modo de expressao individual,
como algo interno do individuo, tampouco examinado fora do contexto, sequer como
ocorréncia psicoindividual ou psicofisiolégica do falante, pois ele a todo momento
estara estabelecido nas relagdes discursivas da indole social. Desse modo, “...] o
centro organizador de qualquer enunciado, de qualquer expresséo [...] esta no
exterior: no meio social que circunda o individuo” (Volochinov, 2018 [1929], p. 216).

Bakhtin (2016 [1979]) expde os aspectos do enunciado que o caracterizam
como a unidade da interagdo, da lingua vista como discurso, e que o diferenciam
das unidades da lingua como sistema (por exemplo, a palavra e a oragao) no texto
Os Géneros do Discurso, especificando trés caracteristicas suas: a alternancia dos
sujeitos do discurso; a conclusibilidade; e a expressividade a partir das relagbes
dialégicas com outros enunciados e a partir dos géneros discursivos.

A primeira caracteristica, a alternancia dos sujeitos do discurso, € o que
estabelece as fronteiras externas de cada enunciado como unidade da comunicacgao
discursiva. Ocorre isso porque todo enunciado dispde de um comeg¢o e um fim
completo/acabado, ou, nas palavras do Bakhtin (2016 [1979], p. 29), “[...] antes do
seu inicio, os enunciados de outros; depois de seu término, os enunciados
responsivos de outros”.

Baseando-se nessa alternancia, o enunciador produz seu enunciado e, a
partir dessa situagao, espera o ato responsivo do interlocutor de maneira rapida (ja
com um novo enunciado, seja oral ou escrito) ou de modo silencioso (vagaroso),
como apontado anteriormente, e que, sobretudo, pode ocorrer de variadas maneiras:
pergunta-resposta, afirmagao-objegéo, afirmagao-concordancia etc. Isso faz com
que o enunciado seja a unidade real da comunicagdo, demarcada pela alternancia
dos sujeitos do discurso, “[...] por mais silencioso que seja o Dixi percebido pelos
ouvintes [como sinal] de que o falante concluiu sua fala” (Bakhtin, 2016 [1979], p.
29).

A segunda caracteristica, a conclusibilidade, esta bem correlacionada a
primeira, pois ela “[...] € uma espécie de aspecto da alternancia dos sujeitos do

discurso” (Bakhtin, 2016 [1979], p. 35) vista em seu interior. O autor demonstra que
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essa alternancia pode acontecer “[...] precisamente porque o falante disse (ou
escreveu) tudo o que quis dizer [ou pode] em dado momento ou sob dadas
condigbes” (Bakhtin, 2016 [1979], p. 35).

A vista disso, quando ouvimos ou nos deparamos com qualquer enunciado
(seja pela leitura, seja pela escuta ou por outra modalidade semidtica dos
enunciados), entendemos claramente o fim desse enunciado, como se tivéssemos
ouvido o dixi concludente do enunciador. A partir dai (mas ja com seu germe durante
esse ouvir), nasce a oportunidade de o falante poder responder a ele (enunciado),
como, por exemplo, a um ato-responsivo rapido ao enunciado: Coma! (o ouvinte age
rapidamente a ordem determinada a ele, isto €, concorda ou ndo em comer). Ainda,
Bakhtin estabelece trés aspectos que compreendem a conclusibilidade: 1) a
exauribilidade semantico-objetal; 2) o projeto de discurso ou vontade de discurso de
falante; 3) as formas tipicas da composi¢gao e do acabamento do género (Bakhtin,
2016 [1979])).

O primeiro aspecto esta ligado ao tratamento atribuido ao objeto do discurso e
se distingue bastante em muitos campos da comunicagao discursiva. Nos campos
discursivos nos quais 0s géneros possuem a génese mais estabelecida, o
acabamento é quase completo, porque nao possibilita uma dada criatividade nas
suas respostas, como, por exemplo, no campo da ordem militar, ao passo que nos
géneros que possibilitam a criatividade, o acabamento sera diminuto, apenas para

que a interagao acontega. Nesse ponto de vista, Bakhtin (2016 [1979]) acentua que:

O objeto é objetivamente inexaurivel, mas, ao se tornar tema do enunciado
(por exemplo, de um trabalho cientifico), ganha uma relativa conclusibilidade
em determinadas condigdes, em certa situagcao do problema, em um dado
material, em determinados fins colocados pelo autor (Bakhtin, 2016 [1979],
p. 36-37).
Esses aspectos s&o, portanto, indissociaveis do segundo, ou seja, ao anseio
de discurso do falante, ou seja, ao seu projeto de dizer: “[...] imaginamos o0 que o
falante quer dizer e com essa inteng¢ao verbalizada, essa vontade verbalizada é que
medimos a conclusibilidade do enunciado” (Bakhtin, 2016 [1979], p. 37).
O terceiro aspecto da conclusibilidade esta correlacionado a escolha do

género do discurso, portanto, a intencdo do dizer do falante ocorre por meio da
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escolha do género discursivo'™ que mediara a interagdo. Para o autor, esse é o
aspecto considerado mais importante, precisamente por essa escolha possibilitar o
acontecimento do discurso associado ao assunto tematico do enunciado, a
circunstancia de producéo e a ligagao dos participantes (Bakhtin, 2016 [1979]).

O ultimo aspecto do enunciado, conforme Bakhtin (2016 [1979], p. 47), é a
expressividade, que ele concebe como a ‘[...] relacdo subjetiva emocionalmente
valorativa do falante com o conteudo do objeto e do sentido do seu enunciado”. Ou,
em outras palavras, podemos dizer que a expressividade € essencialmente a relagao
do falante com os ja-ditos e com o interlocutor, interferindo, assim, no conteudo
tematico.

A respeito do enunciado, Volochinov (2018 [1929]; 2019 [1930]),
principalmente em Marxismo e a Filosofia da Linguagem e em A Palavra e a Poesia
na Arte, demonstra outras duas caracteristicas fundamentais do enunciado: os
aspectos extraverbais (situagdo social de interacdo) e o0s aspectos
verbais/semidticos. Conforme Voléchinov (2019 [1930], p. 269), “[...] além da parte
verbal expressa, todo o enunciado cotidiano' [...] consiste de uma parte ndo
expressa, porém subentendida e extraverbal, sem a qual ndo é possivel
compreender o proprio enunciado”. Portanto, isso pressupde que o enunciado deve
ser percebido/enxergado em seu todo e ndo de modo dividido em dois aspectos
separados que o constituem; € necessario levar em consideragédo os aspectos
verbais e extraverbais, visto que dependem um do outro nesse funcionamento
discursivo da linguagem.

Como elementos dos aspectos extraverbais, Voléchinov caracteriza o
auditério social, como demonstrado anteriormente, e a situagdo. Se o auditério social
se encontra correlacionado aos interlocutores a quem o enunciado é dirigido, a
situagdo, por outro lado, sera constituida pelos seguintes aspectos: “o espago e o

tempo (0o onde e o quando), o objeto ou tema (sobre o qué se fala) e o

6 Como o autor esta exemplificando a situagdo extraverbal dos enunciados a partir de um enunciado
da vida cotidiana, ele cita essa esfera; mas isso nao quer dizer que apenas os enunciados
cotidianos tenham uma parte extraverbal. Essa € uma caracteristica constitutiva de todos os
enunciados, independente das esferas em que ocorram. Do mesmo modo, o autor nomeia essa
parte como extraverbal porque esta exemplificando com enunciados verbais. Essa parte
extraverbal é a situagao social de interagdo do enunciado, que Ihe é constitutiva.

7 A ADD sera a metodologia utilizada na analise dos dados da tese e sera abordada na subsegéo
4.1.
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relacionamento dos falantes com o sucedido (avaliagdo)” (Volochinov, 2019 [1930],
p. 285).

Em suma, nos aspectos extraverbais € preciso considerar para quem, como,
onde e de que modo ¢é dirigido o enunciado. Voléchinov (2019 [1930]) relata essa
relevancia ao demonstrar como exemplo a locugdo E, auténtica e meramente solta,
afirmando que por mais que se analise a palavra em todas as suas perspectivas
gramaticais, € improvavel compreender qual o sentido dessa expressao fora da
situacao social de interagdo. O autor demonstra o motivo de ndo compreendermos o
sentido dessa expresséo fora do contexto e esclarece a relevancia da situagéo da

interacao para a compreensao e para a analise de um enunciado, dizendo que:

Justamente por desconhecermos a [...] parte extraverbal do enunciado, que
determina o sentido da sua [parte] verbal. Em primeiro lugar, ndo sabemos
onde e quando acontece essa conversa; em segundo, ndo conhecemos o
seu objeto; e, finalmente, em terceiro, desconhecemos a relagdo de ambos
os interlocutores com esse objeto: a sua avaliagdo mutua dele (Voléchinov,
2019 [1930], p. 284).

A respeito da constituicdo do enunciado, Volochinov (2019 [1930], p. 286)
enfatiza igualmente os elementos verbais/semiéticos, porque “[...] o conteudo e o
sentido do enunciado precisam de uma forma que os concretize e realize, fora da
qual ele nem existiria: [...] ndo ha enunciado nem vivéncia fora da expressao
material’. Portanto, € a partir desses componentes semidticos e textuais que ocorre
a materialidade do enunciado conceituado por Bakhtin (2016 [1979], em que, além
da expressao material, entram em cena os géneros discursivos.

Acerca dos elementos verbais/semioticos, Volochinov demonstra que eles
apresentam algumas particularidades no processo da interagdo: primeira, o som
expressivo da palavra, ou seja, a entoagao; segunda, a escolha da palavra; e, por
fim, a disposigdo da palavra do todo do enunciado (Voléchinov, 2019 [1930], p. 286).

No que concerne ao som/entonagao, Voléchinov (2019 [1930], p. 287) elucida
a relevancia desse aspecto tomando como ilustragdo um provérbio popular: “...] o
tom faz a musica”. Conforme o autor, a entoacado detém uma funcao importante para
a significagdo e o sentido de um enunciado, porque, a depender do tom como ele é
dito, pode possuir distintos significados e sentidos. Dessa maneira, o enunciado
vocé esta lindo, por exemplo, pode conter sentidos contraditorios se, por um lado,
expresso de maneira carinhosa (no sentido de elogiar) ou, por outro lado, dito de

modo sarcastico (como objec¢ao a algum ato).
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E justamente esse “tom” (entonagdo) que faz a “musica” (o sentido e a
significacao gerais) de qualquer enunciado. A mesma palavra, a mesma
expressao, se pronunciadas com entonagoes diferentes, também adquirem
significacdes diferentes (Voldchinov, 2019 [1930], p. 287).

A entoacdo € a expressao sonora de apreciagao social e tanto ela como a
escolha e a disposi¢cédo das palavras serao estabelecidos de acordo com o auditorio
e a situagao do enunciado (Volochinov, 2019 [1930]).

Bakhtin (2016 [1979], p. 59) complementa essa concepgédo ao utilizar a
expressao tonalidade dialdgica, com vistas a mencionar a entoagao e seu papel nos
enunciados. Segundo ele, “[...] a expressao do falante penetra através dos limites e
se dissemina no discurso do outro, que podemos transmitir em tons irénicos,
indignados, simpaticos, reverentes [...] ou pela situagéo extraverbal [...]".

A vista disso, depois do auditdrio e da situacdo, a entoacéo aparece como o
aspecto mais fundamental dos componentes verbais, dado que € ela quem vai
estabelecer os dois outros aspectos constituintes da arquitetdnica verbal. Voléchinov
(2019 [1930], p. 290) elucida essa visdo ao afirmar que “[...] toda entonacéo exige
uma palavra correspondente [...] e mostra, estabelece um determinado lugar da
palavra na oragao, da oragao na frase e da frase no enunciado”.

E com base nesse aspecto que iremos elucidar os outros dois componentes
que constituem os aspectos do enunciado: a escolha e a disposi¢cdo da palavra. Foi
detalhadamente explicitado como a situagdo e o auditério social influem no
enunciado, bem como a importancia da entonacdo. Apresentamos isso para
dissertar o modo pelo qual ocorre a escolha e a disposicdo da palavra na
composi¢ao do enunciado.

Partimos do seguinte cenario: imaginemos um politico que sempre viveu em
um grande centro urbano e com um grau elevado de estudo que, um dia, resolve ir
conversar (uma conversa fechada, com poucas pessoas) com uma parcela de
pessoas da comunidade X do interior do pais. Ele, de fato, ira passar a maior parte
do tempo discursivo monitorando sua fala, com vista a adequar-se ao contexto/meio
no qual esta inserido (subitamente) para realizar o seu ensejo e, provavelmente, do
daquele grupo local minoritario. Ele, com certeza, escolhera palavras apropriadas
para persuadi-los e, claro, a linguagem utilizada por ele vai sofrer influéncia do seu

contexto do dia a dia, isto é, do centro urbano.
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Todas essas condi¢des, sem duvida, influenciarao direta ou indiretamente na
escolha e na disposicdo da palavra utilizada pelo politico para a composicado do
enunciado. Em seu discurso, ele evitara utilizar a linguagem e palavras de seu dia a
dia que mantém com seus colegas no contexto habitual, com vista a estabelecer
uma interacdo de posigao diferente. A entoagao, igualmente, é outro aspecto que
influéncia na constituicdo desse enunciado. Dado que, a depender do tom, como
haviamos dito, a agao-resposta do interlocutor pode adquirir outra percepgao distinta
da intengcdo do politico, causando, assim, uma incomodidade ou ruido nessa
interacao discursiva, de modo a nao atender as reacdes respostas dos interlocutores
desejadas/previstas pelo politico.

Em consequéncia disso, Volochinov (2019 [1930]) assegura que:

A situacdo e o auditério determinam, antes de tudo, a orientagdo social do
enunciado e, é claro, o proprio fema da conversa. Por sua vez, a orientagdo
social determina a entonag¢do da voz e a gesticulagdo (que, em parte,
dependem do préprio tema da conversa), nas quais se expressa
externamente uma certa relacdo e uma avaliagdo do falante sobre a
situacao e o ouvinte (Volochinov, 2019 [1930], p. 295).

Portanto, a palavra atua como uma ponte que estabelece a ligagcéo entre o eu
e o outro. Também € uma ag¢ado mutua, por ser estabelecida quer por aquele de
quem ela descende quer por aquele para quem se direciona. Desta forma, “[...] eu
dou forma a mim mesmo do ponto de vista do outro, bem como da minha
coletividade” (Volochinov, 2018 [1929], p. 205).

E importante ressaltar que, hipoteticamente, uma palavra solitaria colocada no
mundo, fora de um enunciado real, com certeza, podera adquirir distintos sentidos a
depender do auditdrio social em que for proferida. Nesse exemplo hipotético ela sera
um signo neutro, uma vez que “[...] ela pode assumir qualquer fungéo ideoldgica”
(Voléchinov, 2018 [1929], p. 99). Trazemos o exemplo anteriormente dado, o da
expressdo E, uma vez que estamos convencidos que ele se adequa a esse ponto. A
depender de onde e quando for proferida, sera sempre um outro enunciado, com um
diferente tom. Outro modo de aprofundar essa nogao € por meio da imagem matrtelo,
que, por exemplo, pode ser considerado como signo-ideoldgico simbolizando um
instrumento de trabalho ou um elemento de um simbolo que compreende um
pensamento politico; assim sendo, de acordo com o lugar e o enunciado onde
martelo € proferido, a apreciacdo do simbolo, sem duvida, podera sofrer a alteracao.

Portanto, ndo existe a valoracdo da palavra isoladamente, ela apenas adquire
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expressividade quando reconhecida enquanto enunciado (ou parte dele), quando se
encontra introduzida em uma dada situagao de interacao.

Desta maneira, a ADD" considera todas as circunstancias sociais de um
enunciado/discurso e nao somente uma palavra isoladamente, isto é, fora da
interagdo. Na concepgao bakhtiniana, € fundamental considerar que a linguagem é
constituida por diversos discursos, que apenas ganham vida se orientados a seu
objeto, que, por sua vez, vem significado por outros discursos ja ditos sobre esse
objeto (Bakhtin, 2015 [1975]).

Assim sendo, um discurso a todo o momento é/sera dito por alguém, e com
uma intencdo e em situacdo prépria, bem como ele somente se concretiza “[...]
quando o falante satura de sua intengdo, de seu acento, assume o dominio da
palavra, fa-la comungar em sua aspiragcao semantica e expressiva” (Bakhtin, 2015
[1975], p. 69). Portanto, de modo algum se pode analisar um discurso sem levar em
conta sua parte extraverbal, como dito anteriormente, envolvendo todos os demais
discursos com os quais ele constitui relagdes dialdgicas.

Essas condigbes fazem com que o discurso se torne um discurso semialheio,
uma vez que ele emana respaldado em labios alheios, em situagdes alheias, com
funcdo de intengdes alheias, porque € justamente nessas condi¢des que o falante se

apossa desses discursos para torna-los seu (Bakhtin, 2015 [1975]).

Em nosso dia a dia, a cada momento ouvimos o discurso sobre o falante e
sua palavra. Pode-se dizer francamente: o que mais se fala no dia a dia é
sobre 0 que dizem os outros; transmitem-se, recordam-se, ponderam-se,
discutem-se as palavras alheias, opinides, afirmacgdes, noticias, indigna-se
com elas, concordam-se com elas, contestam-nas, referem-se a elas etc.
(Bakhtin, (2015 [1975]), p. 131).

Desta forma, esses discursos, segundo Bakhtin (2015 [1975]), vao sofrer
moldacgdes, e assim, adaptados e destacados pelo falante, difundidos com todos os
inumeros graus de certeza e (im)parcialidades. Por isso, é importante salientar que o
discurso reenunciado/citado jamais sera somente uma reproducao da voz de outro,
posto que “[...] ndo existe a imitagdo externa, a simples reproducao; existe, sim, um
sucessivo desenvolvimento criador do discurso alheio em um novo contexto, em
novas condigdes” (Bakhtin, 2015 [1975], p. 142).

'8 E nesse ponto que Bakhtin se aproxima de Einstein, pois, na concepgéo do cronotopo, o tempo é
concebido, assim como na nogao einsteiniana, como a quarta dimenséo do espacgo. Dessa forma,
como veremos a seguir, é possivel abordar os sinais do tempo no espaco, o que também se aplica
aos sujeitos, que sao seres essencialmente cronotopicos.
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No entanto, € preciso salientar que ha um momento no qual o meu discurso,
cedo ou tarde, comeca a se desprender do poder da palavra alheia e, assim,
adquirindo um tom autoral. Nesse procedimento, Bakhtin (2015 [1975]) sugere que o
entendimento e apropriagdo dos discursos do outro ocorre de duas maneiras: como
discursos autoritarios e como discursos interiormente persuasivos.

Os discursos autoritarios, para Bakhtin (2015 [1975], p. 136), s&o, por
exemplo, os discursos religiosos, dos pais, dos mestres etc., desse modo, “[...] o
discurso autoritario situa-se numa zona distante e esta organicamente vinculado a
um passado hierarquico”. Sendo assim, no contato com esse discurso, ndo tenho
como contesta-lo, segundo destaca Bakhtin (2015 [1975], p. 136), pois “[...] ndo se
representa o discurso autoritario: ele é apenas transmitido”.

Outra particularidade do discurso autoritario € que ele vai se disseminar com
outros discursos, ou, nas palavras do autor, “O discurso autoritario pode organizar
em torno de si massas de outros discursos (que o interpretam, elogiam, aplicam-no
de varios modos etc.)” (Bakhtin, 2015 [1975], p. 137). Por conseguinte, esse discurso
requer dos sujeitos, sobretudo, o conhecimento e apropriagcéo, dado que ele se
estabelece independentemente do grau que detém sua persuasao interior, pois ele
€, por natureza, autoritario (Bakhtin, 2015 [1975]). Desse modo, esse discurso
requer dos sujeitos reconhecimento e assimilagao, posto que ele se impde sem ter
em conta o grau que dispde sua persualidade interior, ele é autoritario por natureza
(Bakhtin, 2015 [1975]).

Com base nesse reconhecimento e a assimilagdo, constitui-se o discurso
internamente persuasivo, ou seja, quando o sujeito apropria e entende e se sustenta
no discurso do outro para criar 0 seu em um novo reposicionamento, nova
ampliagdo, nova circunstancia, porque “Nossa formacao ideoldgica é justamente
essa luta tensa que em nds se desenvolve pelo dominio de diferentes pontos de
vista, enfoques, tendéncias e avaliagbes verboideoldgicas” (Bakhtin, 2015 [1975], p.
140). Deste modo, o discurso ja ndao é mais considerado do outro, como no
revozeamento do discurso autoritario, mas é “[...] metade meu e metade do outro”,
enfatiza Bakhtin (2015 [1975], p. 140). A respeito disso, € necessario destacar que o

nosso discurso esta repleto de palavras de outros, em que:

Com algumas delas fundimos inteiramente a nossa voz, esquecendo-nos de
quem sao; com outras, reforcamos as nossas proprias palavras, aceitando
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aquelas como autorizadas para nés; por ultimo, revestimos terceiras das
nossas proprias intengdes [...] (Bakhtin, 2018 [1963], p. 223).

Posto isso, € possivel resumir o discurso internamente persuasivo,

compreendendo-o como:

O discurso contemporaneo, discurso nascido na zona de contato com a
contemporaneidade inacabada ou atualizada: ele se dirige ao
contemporaneo e ao descendente como se fosse um contemporaneo; para
ele, é constitutiva uma concepcgao especial de ouvinte-leitor-interpretador.
Cada palavra envolve certa concepgéao de leitor, de seu campo aperceptivo,
o0 grau de sua responsabilidade, envolve certa distancia (Bakhtin, 2015
[1975], p. 140).

Por fim, € necessario sublinhar que os discursos sao repletos por outras
vozes, em que o falante por vezes concorda com elas, e por outras discorda. Desta
maneira, um enunciado/discurso pode gerar sentidos contraditorios, isto é, quando
dito por sujeitos diferentes, como ocorre em casos de revozeamento em que 0O
discurso citante nao reproduz obrigatoriamente 0 mesmo sentido em relagdo ao
produzido anteriormente.

Finalizada a segao sobre enunciado e discurso, passamos agora a discutir, na
proxima se¢ao, o conceito de cronotopo, com base na perspectiva do Circulo de

Bakhtin e de seus estudiosos contemporaneos.

2.1.4 Cronotopo

Nesta secdo, abordamos o conceito de cronofopo, que se relaciona
diretamente com os conceitos de géneros do discurso, ideologia e valoragao.
Trata-se de um conceito importante nesta pesquisa, uma vez que analisamos a
esfera educacional da Guiné-Bissau de forma ampla, com o objetivo de situar
nossos dados de pesquisa, quatro livros didaticos das séries didaticas Nélio e os
amigos e Historias dos avos, livros didaticos de Lingua Portuguesa utilizados nas
escolas do terceiro e do quarto anos, bem como nosso objeto de pesquisa, 0 ensino
e aprendizagem de lingua portuguesa nessas duas séries didaticas.

E importante salientar que o conceito de cronotopo em Bakhtin é uma
apropriacao criativa e extensiva da ideia proposta pelo bidlogo e filésofo russo
Aleksei Ukhtomski (Bezerra, 2018), que pensava o conceito de forma mais universal,
aplicado aos fendbmenos da realidade. Ja Mikhail Mikhailovitch Bakhtin (2018 [1973]),
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ao tratar do cronotopo na esfera da arte, de modo particular, na literatura, apresenta

a seguinte definicdo como central:

[...] chamaremos de cronotopo - essencial das relagdes de espaco e tempo
como foram artisticamente assimiladas na literatura. Esse termo é
empregado nas ciéncias matematicas e foi introduzido e fundamentado com
base na teoria da relatividade (Einstein). Para nés n&o importa o seu sentido
especifico na teoria da relatividade, e o transferimos dai para ca para o
campo dos estudos da literatura quase como uma metafora (quase, mas
ndo inteiramente); importa-nos nesse termo a expressdo de
inseparabilidade do espago e do tempo (o tempo como a quarta dimensao
do espacgo) (Bakhtin, 2018 [1973], p. 11, grifo nosso).

Entendemos, dessa maneira, que a interligagdo fundamental entre tempo e
espaco, conforme abordada por Bakhtin (2002 [1920-1974]), € de suma importancia
para a compreensao do contexto de um determinado discurso, uma vez que reflete e
refrata imagens do sujeito e de sua realidade. Para o autor, a relagao espago-tempo
permeia todos os elementos do discurso ou da obra literaria: o evento, o autor, as

personagens e até mesmo o ponto de vista. Sobre isso, Bakhtin afirma que

Cronotopicidade do pensamento do artista (em particular na arte antiga).
Um ponto de vista é cronotdpico, ou seja, inclui tanto o momento espacial
como o temporal. Nisso se vincula diretamente ao ponto de vista dos
valores (hierarquizado)— a relagdo com o acima e o abaixo. Cronotopo do
acontecimento representado, cronotopo do narrador e cronotopo do autor
(da ultima instancia) (Bakhtin, 2002 [1920-1974]).

Ao compreendermos essa no¢ao, assumimos, portanto, que um discurso ndo
pode ser dissociado do contexto em que € enunciado, uma vez que cada enunciado
esta ancorado em um determinado espaco-tempo, permeado por suas
caracteristicas e particularidades.

Gary Saul Morson (2015) defende que a humanidade pode ser compreendida
por meio do tempo. Para o autor, a temporalidade humana é representada e,
concomitantemente, interpretada a partir de diversos cronotopos, que correspondem
a diferentes imagens do sujeito. Sendo varias as configuragbes espago-temporais,
varias também s&o as viabilidades de vivéncia e interpretacdo do homem e do
mundo, o que ocasiona, ainda, uma incerteza em relagdo ao futuro. Segundo o
autor, a realidade tem outras realidades, “[...] e n6s excedemos todas as categorias

sociais que nos modelam. Ndo importa o que escolhamos, poderiamos ter optado
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por algo distinto e, assim, poderiamos ter nos tornado outra pessoa” (Morson, 2015,
p. 130).

Ao tratarem da relagdo entre tempo e espago na perspectiva bakhtiniana,
Nele Bemong e Pieter Borghart (2015, p. 17) afirmam que “[...] ao contrario da pura
abordagem formalista ou da abordagem estruturalista do tempo e do espacgo
narrativos, segundo Bakhtin, essas duas categorias constituem uma unidade
fundamental, exatamente como na percepgdo humana da realidade cotidiana”. Os
autores também abordam as nog¢des de pequenos e grandes cronotopos, com base
nas concepg¢des desenvolvidas nas obras do Circulo. Para Bakhtin (2002
[1920-1974]), os pequenos cronotopos atuam como motivagdes cronotdpicas e se
integram aos grandes cronotopos em uma interagcdo aprofundada. Estes, por sua
vez, podem ser compreendidos como espacos unificadores dos pequenos
cronotopos.

Sendo assim, entendemos que o olhar para os cronotopos proporciona uma
compreensao mais ampla dos géneros do discurso. Para Bakhtin (2002
[1920-1974]), essa perspectiva € de fundamental importancia para o estudo dos
géneros na literatura, uma vez que é por meio do cronotopo que se manifestam as

suas diversas formas:

[...] nele é importante a expressdo de indissolubilidade de espago e de
tempo (tempo como a quarta dimensdao do espago). Entendemos o
cronotopo como uma categoria conteudistico-formal da literatura (aqui ndo
relacionamos o cronotopo com outras esferas da cultura). No cronotopo
artistico-literario ocorre a fusdo dos indicios espaciais e temporais num todo
compreensivo e concreto. Aqui o tempo condensa-se, comprime-se,
torna-se artisticamente visivel; o proprio espacgo intensifica-se, penetra no
movimento do tempo, do enredo e da histdria (Bakhtin, 2002 [1920-1974], p.
211).

Embora tenha explorado o cronotopo no género romance, Bakhtin (1997
[1975]) amplia o campo de compreensao dos géneros e do proprio cronotopo ao sair
da esfera artistico-literaria para adentrar, principalmente, outras esferas da atividade
humana, como demonstrado em sua reflexdo sobre o cronotopo do encontro, que se
revela relevante ndo apenas na literatura, mas “[...] em outros campos da cultura, e
também em diferentes esferas da vida e dos costumes da sociedade” (Bakhtin, 2002
[1920-1974], p. 223).

Analisando as duas citagdes anteriores do autor, observamos que o autor

trata do cronotopo na literatura: o cronotopo das personagens, o cronotopo do
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narrador, o cronotopo do autor da obra etc. E como em um cronotopo maior vao se
encaixando e produzindo sentidos os pequenos cronotopos. E essa compreensao do
conceito nos é relevante para nossa pesquisa.

Essa compreensdo do cronotopo revela-se importante para refletir sobre a
esfera escolar e os géneros do discurso que nela circulam, os quais também sao
determinados por cronotopos. Por exemplo: qual é o cronotopo da aula? E o do livro
didatico inserido nessa situagcdo de interacdo? Assim sendo, assumimos esse
conceito para entender a educagao em Guiné-Bissau tanto no seu grande cronotopo
quanto no seu tempo contemporaneo, no seio do qual significam e produzem
sentidos os livros didaticos das duas séries didaticas que sao nossos dados de
pesquisa. Se os livros didaticos também estdo assentados em um cronotopo que
produz sentidos, como isso se manifesta nas séries Nélio e os amigos e Histérias
dos avos? Por outro lado, que cronotopos de ensino de lingua portuguesa eles
enunciam? De que forma esses cronotopos influenciam a concepgéo de lingua, de
sujeito e de ensino de lingua portuguesa?

Atuar com o conceito de cronotopo, oriundo das abordagens do texto literario
desenvolvidas por Bakhtin (2002 [1920-1974]) ao longo de sua obra, envolve
necessariamente refletir sobre as relagbes da linguagem. Nessa perspectiva, o
cronotopo, enquanto evento histoérico, de modo algum pode ser dissociado das
relagdes dialdgicas e do aspecto axioldgico, sob o risco de se reduzir a uma simples
referéncia a um tempo e espaco fisicos especificos. Nas palavras do autor: “[...] em
literatura, o processo de assimilacdo do tempo, do espaco, e o do individuo histérico
real que se revela neles, tem fluido complexa e intermitentemente” (Bakhtin, 2002
[1920-1974], p. 221).

Desse modo, também o homem se constitui como heterocronotopico, dado
que “[...] diferentes imagens de si sdo relevadas nos diferentes cronotopos que lhe
séo constituintes e que sao constituidos por ele” (Alves, 2012, p. 313).

Comprovamos essa visdo com a seguinte afirmacao:

A tese crucial de Bakhtin € que o tempo e o espago variam e, qualidades;
diferentes atividades e representacdes sociais dessas atividades presumem
diferentes tipos de tempo e espacgo. O tempo e espacgo ndo sdo, pois, meras
abstracdes “matematicas” neutras. Ou, para ser exato, o conceito de tempo
e espago como abstragao define, ele préprio, um cronotopo especifico que
difere de outros cronotopos (Morson; Emerson, 2008, p. 384).
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Assim, podemos afirmar que o ser humano se revela em distintas interagdes
situadas espacial e temporalmente. Levando em consideragdo a concepg¢ao
dialégica bakhtiniana, o sujeito constréi temporalidades e, concomitantemente, se
constréi ao incorpora-las, ou seja, € permeado pelo tempo e pelo espaco. Nesse
sentido, é possivel dizer que o cronotopo também se manifesta em todos os
cenarios da vida e nas relagdes entre os sujeitos, uma vez que estes sado
constituidos por imagens carregadas de significados espago-temporais. Como
pontua Bakhtin (2018 [1973]): “[...] a linguagem é essencialmente cronotépica como
um acervo de imagens. E cronotépica a forma interna do discurso, ou seja, aquele
sinal mediador por meio do qual os primevos significados espaciais se transferem
para as relagbdes temporais” (Bakhtin, 2018 [1973], p. 227-228). Gary Saul Morson e
Caryl Emerson (2008) apresentam pontos de vista fundamentais ao tratarem desse

conceito bakhtiniano. Conforme esses autores,

[...] em um sentido primario, um cronotopo € uma maneira de compreender
a experiéncia; € uma ideologia modeladora da forma especifica para a
compreensao da natureza dos eventos e agbes. [..] As agdes sao
necessariamente praticadas num contexto especifico; os cronotopos diferem
segundo os modos pelos quais compreendem o contexto e a relagéo que as
acgodes e os eventos mantém com ele (Morson; Emerson, 2008, p. 384).

Embora espago e tempo sejam compreendidos de forma interligada, na
perspectiva bakhtiniana ha uma precedéncia do tempo. No entanto, essa primazia
nem sempre € facilmente compreensivel, pois parte da experiéncia do sujeito. Isso
torna necessaria a consideracdo do espaco, que permite uma melhor compreensao
da mudancga temporal em articulagdo com a espacial.

E por meio da materialidade dos atos e dos objetos que constituem as
ocorréncias e o0s eventos que se apresenta a continuidade do tempo que se
desenrola. Ao contrario, sem a passagem do tempo e sua durabilidade, o espago
deixa de se constituir como tal'®.

Outro aspecto do conceito de cronotopo, na perspectiva bakhtiniana, esta
associado a producdo do discurso. Nesse sentido, o cronotopo funciona como

fundamento para a compreensao dos fenbmenos na temporalidade ampla,

' Bakhtin aborda sobre esse cronotopo, destacando a dimens&o temporal, de grande tempo. Essa
vis&o, distante de ser proxima do conceito de tempo infinito, s6 faz/tem sentido quando entendida
como uma definigdo que procura dar conta das relagdes cronotopicas entre ocorréncias (e
cronotopos) na histéria da humanidade.
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articulando o espago ao meio social e o tempo ao percurso historico. Essa
articulacdo possibilita uma compreensdo mais aprofundada dos elementos que se
manifestam conjuntamente em determinado evento discursivo.

Sendo assim, pode-se afirmar que ha um cronotopo maior® que abrange
outros cronotopos. No entanto, esse grande cronotopo ndo deve ser compreendido
simplesmente como um pano de fundo constante do presente, a partir do qual
interpretariamos as partes isoladamente. Ele pode, contudo, ser apreendido em uma
dada ocorréncia, que também pode se desenvolver em outros cronotopos, por meio
de sua inter-relagao com diferentes acontecimentos.

Numa conversa, o grande cronotopo ocorre no tempo em que ela acontece,
mas pode ser fragmentado em diferentes instantes, correspondentes a visao ou
compreensao de cada interlocutor a respeito de cada fala ou agao dos sujeitos. Isso
confirma, de certa forma, a existéncia de cronotopos menores que constituem o
cronotopo maior, embora esses cronotopos menores n&o se circunscrevam apenas
ao ato da fala. Como aponta Bakhtin (2018 [1973]),

[...] os cronotopos podem se incorporar um ao outro, coexistir, se entrelagar,
permutar, confrontar-se, se opor ou se encontrar nas inter-relagbes mais
complexas. Estas inter-relagbes entre os cronotopos ja ndo podem surgir
em nenhum dos cronotopos isolados que se inter-relacionam (Bakhtin,
2018, p. 229).

Dessa forma, o conceito de cronotopo € indispensavel as analises discursivas,
uma vez que tanto os objetos quanto os sujeitos sdo situados em planos
inseparaveis de tempo e espaco, ocorrendo de maneira correlacionada.

No que diz respeito a literatura, o cronotopo “[...] € uma dimensao formal
constitutiva das narrativas que define os rumos da trama na literatura, podendo-se
inferir, portanto, da vida das pessoas” (Macédo; Vieira, 2015, p. 123 apud Vilas
Boas, 2021, p. 13).

Esse conceito contribui para a compreensao da correspondéncia entre o

tempo e o acontecimento ao serem apreciados, como aponta Bakhtin,

2 Dos autores para ser mais preciso. Para Bakhtin, a autoria € um processo exotépico complexo
entre as instancias de sentidos para a formacgao da obra. Essa visao também leva em consideragao
a de cronotopo, visto que qualquer alteragdo de espaco é também de tempo. Bakhtin (1997
[1895/1975]) divide o autor em autor-pessoa e autor-criador (Bakhtin, 2011, p. 173), este ultimo
sendo cerne axiolégico e semantico de disseminacéao das significacdes constituintes da obra
literaria.
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[...] no cronotopo artistico-literario ocorre a fusdo dos indicios do espago e
do tempo num todo apreendido e concreto. Aqui o tempo se adensa e
ganha corporeidade, torna-se artisticamente visivel; o espacgo se intensifica,
incorpora-se ao movimento do tempo, do enredo e da histéria. Os sinais do
tempo se revelam no espacgo e o espago € apreendido e medido pelo tempo.
Esse cruzamento de séries e a fusdo de sinais caracterizam o cronotopo
artistico (Bakhtin, 2018 [1973], p. 12).

Nessa mesma perspectiva, com énfase na dimensdao temporal, mas

transcendendo o campo da arte, o autor afirma que

A aptiddo para ver o tempo, para ler o tempo no espaco, e,
simultaneamente, para perceber o preenchimento do espago como um todo
em formagao, como um acontecimento, e ndo como um pano de fundo
imutavel ou como um dado preestabelecido. A aptidao para ler, em tudo —
tanto na natureza quanto nos costumes do homem e até nas suas idéias
(nos seus conceitos abstratos) -, os indicios da marcha do tempo. O tempo
se revela acima de tudo na natureza: no movimento do sol e das estrelas,
no canto do galo, nos indicios sensiveis e visuais das estagdes do ano.
Tudo isso € relacionado com os momentos que lhe correspondem na vida
do homem (com seus costumes, sua atividade, seu trabalho) e que
constituem o tempo ciclico (Bakhtin, 1997 [1985/1975]), p. 244).

Em outras palavras, é por meio da mundialidade, isto é, dos objetos e sujeitos
inseridos na historia concreta, que compreendemos 0 espago € o tempo como
fundamentos do evento. Esses elementos estdo frequentemente em uma relagao
especifica na qual o sujeito se situa no interior da propria ocorréncia em processo de
emergéncia, demonstrando que as nogbes de espago e tempo derivam das
interagcbes com o mundo, sendo elas proprias o fundamento desses modos de
interacdo, como a percepgao e a compreensao.

Esse tempo, como Bakhtin (1997 [1895/1975]) reitera, € uma temporalidade

histérica. E nesse ponto que ocorre um processo pelo qual

[...] o onde e o quando, de planos histéricos e sociais, tornam-se os meios
pelos quais se historicizam o espago e o tempo, que se articulam em uma
consubstanciagdo pela qual se constituem e regulam-se de maneira
dependente. Em relagdo a interligacdo constitutiva e reguladora entre o
espaco e o tempo, portanto, direcionamo-nos a eventicidade historica do
acontecimento (Castro Dias; Vilas Boas, 2019, p. 84).

Novamente no que diz respeito a literatura, o cronotopo se manifesta em
diversas dimensdes inerentes a obra. Em um nivel mais extrinseco, pode ser
dividido em trés: o cronotopo do autor?’, o do narrador e o do leitor, que, embora

distintos, estabelecem a producdo de sentidos a partir de suas respectivas

2! Vamos manter esse nome, considerando o sistema escolar da Guiné-Bissau. No Brasil, depois da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), usa-se a expressdo componente curricular.
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concepgdes. Como afirmam Morson e Emerson (2008, p. 186), “...] como
percepgdes do mundo, eles podem discordar (ou concordar)”. Como afirma Bakhtin
(2018 [1973)):

[...] o inicio e o fim do acontecimento narrado (representado) e o inicio e o
fim da narragédo (representagdo) desse acontecimento sdo acontecimentos
completamente diversos, situados em diferentes universos e, antes de tudo,
em diferentes cronotopos: no cronotopo das personagens, no cronotopo do
autor (narrador) e no cronotopo do ouvinte (ou leitor). E muito complexa a
interrelagdo desses trés cronotopos (no cronotopo do autor entre o
cronotopo do ouvinte, que o autor procura antecipar e a quem se dirige a
sua narrativa (Bakhtin, 2018 [1973], p. 238).

E nesse cenario complexo de concepgbes sobre tempo e espaco que se
delineiam, com profundidade, as ideias de Bakhtin (2018 [1973]). Ampliando essa
nogdo para a cadeia da comunicagdo discursiva de modo geral, o cronotopo,
distante de uma visdo realista que entende o tempo e o espago como dados
isolados da realidade, constitui uma orientagcdo que busca compreendé-los na
relagao dialdgica entre sujeito e acontecimento.

E no acontecimento que o cronotopo se estabelece, tendo o tempo e o
espaco como dimensdes inseparaveis. Contudo, esses elementos ndo se
apresentam de forma imanente. E nesse sentido que apontam Castro Dias e Vilas

Boas que

[...] encontramo-nos, na verdade, ndo com o espago e com O tempo
enquanto objetos representaveis, mas, sim, enquanto enquadres intuiveis
para a representagdo, de formagao histérica e social, os quais inferimos
quando nos localizamos e situamo-nos nos acontecimentos de nossas
relagdes histdricas e sociais com os objetos e com os sujeitos, através de
nossas alteridades (Castro Dias; Vilas Boas, 2019, p. 83).

Sao enquadres intuiveis para a representacdo por meio do acontecimento,
porém somente a partir dos objetos e sujeitos que o constituem. Tudo ocorre no
plano da acdo humana no mundo, seja no sentido pratico (nas agdes concretas),
seja no tedrico (nas representagées do mundo), sempre a luz da alteridade. Na visao
de Bakhtin (2011, p. 239), “[...] a evolugdo do homem ¢é indissoluvel da evolugao
historica. A formacdo do homem efetua-se no tempo histérico real, necessario, com

seu futuro, com seu carater profundamente cronotépico”.

[...] as nossas imagens do cronotopo formam-se quando inferimos o espago
e o tempo enquanto enquadres histéricos e ideologicos se realizando
segundo as nossas organizagdes culturais e sociais, através de nossas
relacdes, em alteridade constitutiva e reguladora, com os objetos e com os
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sujeitos nos acontecimentos do e no mundo, quando, entretanto, realizamos
as nossas representagdes por meio de nossos enunciados (Castro Dias;
Vilas Boas, 2019, p. 84).

E assim que se deve ou pode pensar o cronotopo: como algo que se constitui
essencialmente a partir da percepgcdao do mundo e dos acontecimentos pelos
sujeitos. Concomitantemente, ele é formado pela materialidade do acontecimento,
situado em um dado contexto sociocultural, historico e ideoldgico, atuando como a
prépria base do acontecimento ao enquadra-lo e desenvolvé-lo, tudo isso a partir da
compreensao dos sujeitos alteritarios.

Dessa forma, o cronotopo detém um carater formal, por tratar-se de um modo
de constituicdo histérica exclusivamente compreensivel pela pratica sintética do
sujeito no acontecimento unico. Nesse sentido, “[...] a tese crucial de Bakhtin é que o
tempo e o espago variam em qualidades; diferentes atividades e representacdes
sociais dessas atividades presumem diferentes tipos de tempo e espago” (Morson;
Emerson, 2008, p. 384).

Finalizando essa se¢do com o conceito de cronotopo terminamos a
apresentagao dos conceitos centrais do Circulo de Bakhtin que guiaram a nossa
pesquisa. Feito isso, partimos para a delimitacdo tedérica do nosso campo de
pesquisa, mais precisamente na apresentacdo dos resultados da ausculta das
pesquisas sobre ensino e aprendizagem de linguas, que nos foram guiando na

analise do nosso objeto de pesquisa.

2.2 CONCEPCAO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DE LINGUA PORTUGUESA

Nesta secao, apresentamos pesquisas que se orientam para o estudo do
histérico do ensino de lingua portuguesa na esfera escolar. Abordam desde a
entrada do ensino da lingua portuguesa na escola até a constituicdo do componente
curricular escolar Lingua Portuguesa. Na sequéncia, analisamos como diferentes
concepgdes de linguagem moldam diferentes concepg¢des de ensino de linguas.
Embora essas pesquisas sejam conduzidas por autores brasileiros, a entrada do
ensino de lingua portuguesa na esfera escolar segue o modelo de ensino dos
vernaculos na Europa e nas coldnias europeias e a posterior consolidagao dessas

linguas como linguas de interacdo e de ensino e como componentes curriculares.
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Assim sendo, consideramos que tanto o histérico quando as concepgdes que
nortearam e/ou norteiam o ensino de lingua portuguesa no Brasil se refletem e se
refratam na educacéo formal de Guiné-Bissau, uma vez que estamos diante de dois
paises que foram colonizados por Portugal € que este pais seguiu orientagdes de
ensino mais ou menos proximas de outros paises europeus. Podemos, por exemplo,
citar a influéncia do Ratio Studiorum da Companhia de Jesus, que moldou a
educacéao na Europa e nas colbnias dos paises europeus, dentre elas o Brasil.

Isso nos leva a refletir também sobre a histéria das influéncias recebidas pelo
ensino da lingua portuguesa desde o periodo colonial, até chegar ao modelo de
ensino que conhecemos hoje. Acreditamos que Portugal adotou o modelo tradicional
de ensino da metrépole em suas colbénias (Negrao, 2000), e essas praticas, de certa
forma, reverberaram e ainda reverberam em diversos contextos educacionais.

Rosangela Hammes Rodrigues e Mary Elisabeth Cerrutti-Rizzatti (2011), no
livro Linguistica Aplicada discutem, na secdo Construgéo historica da disciplina de
Lingua Portuguesa, o histérico da entrada da lingua portuguesa na escola e a
constituicdo da disciplina curricular Lingua Portuguesa. Segundo as autoras,
baseando-se em autores como Magda Soares, Leonor Favero e Marcia de Paula

Gregério Razzini, na época do Brasil colonial e também em Portugal,

[...] a lingua portuguesa ndo se constituia nem como disciplina [escolar],
nem como conteudo curricular. Ela era apenas um instrumento para a
alfabetizacdo. Apds a alfabetizacdo, praticada nas escolas concebidas
menores, 0s alunos passavam diretamente ao estudo do latim. Nos niveis
de ensino médio e superior, estudava-se a gramatica do latim e a retdrica
(Rodrigues; Cerutti-Rizzatti, 2011, p. 56).

Conforme as autoras, as razdes consideradas para esse modo de ensino sao:
o reduzido numero de alunos, pertencentes as classes privilegiadas, cujo interesse
estava orientado pelo modelo educacional da época (aprendizagem do latim e por
meio do latim); o fato de a lingua portuguesa nédo se configurar como dominante nas
interagdes sociais no Brasil, razdo pela qual n&o se justificava sua instituigdo como
disciplina escolar®?; e, por fim, embora diversas gramaticas da lingua portuguesa ja

houvessem sido elaboradas até entao, os estudos dessa lingua ainda nao se haviam

22 Até meados de 2014, ocorria o telejornal apenas em lingua portuguesa. Hoje em dia, ha duas
secOes de Telejornal Nacional, uma em lingua portuguesa e outra em guineense, a fim de permitir
que haja a compreensao do noticiario para toda a populagao.
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consolidado como area de conhecimento capaz de sustentar sua inclusdo como
disciplina escolar.

A reforma pombalina (1750) impb6s o portugués como lingua obrigatéria,
estabelecendo sua gramatica como apoio ao ensino da gramatica do latim. Ao longo
do século XIX, consolidaram-se junto ao Latim, as disciplinas de Gramatica, Retorica
e Poética, fundidas posteriormente em uma Uunica disciplina escolar, sob a
denominacgao Portugués, ainda fortemente marcada pelo ensino gramatical e pela
analise estilistica de textos consagrados, na perspectiva do beletrismo (Rodrigues;
Cerutti-Rizzatti, 2011).

Conforme evidenciam as autoras, até meados da década de 1930, o ensino
dessa disciplina esteve majoritariamente a cargo de estudiosos autodidatas, em
geral com formagao humanistica, que, por meio de suas atividades profissionais
(advogados, médicos, engenheiros etc.) e do exercicio de cargos publicos, também
se dedicavam a docéncia. A atuagcdo desses professores, considerados leigos,
deveu-se, fundamentalmente, a formacao tardia dos docentes de Portugués. Com
efeito, o cargo de professor de Portugués foi criado no Brasil apenas em 1871, por
decreto imperial. Segundo varios investigadores, esse decreto marca o inicio do
ensino oficial do portugués no pais. No entanto, a formagao académica especifica de
professores de Lingua Portuguesa somente se instituiu mais marcadamente na
década de 1930, com a criagao das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras.

Durante as primeiras décadas do século XX, essa tradigdo escolar de ensino
de linguas manteve-se voltada as elites escolarizadas, que ja participavam de
praticas letradas e dominavam a norma culta. A massificagao escolar, a partir dos
anos 1950, trouxe mudancgas: expansao do corpo docente, unificagao sistematica
das seletas de textos dos livros de leitura e das gramaticas escolares no livro
didatico e integragdo parcial entre estudos gramaticais e textuais. Contudo, a
gramatica (em especial as categorias gramaticais) seguiu como nucleo do ensino.

Segundo observagao feita por Rodrigues e Cerutti-Rizzatti (2011), no periodo
que se estende da década de 1950 até final de 1960, ha uma mudanca na disciplina
de Lingua Portuguesa, porque os estudos de gramatica — estudos sobre a lingua — e

de texto (via estudos estilisticos) comegaram supostamente a se integrar:

[...] ora é na gramatica que se vao buscar elementos para a compreensao e
a interpretagdo do texto, ora é no texto que se vao buscar estruturas
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linguisticas para a aprendizagem da gramatica [...] ou se estuda a gramatica
a partir do texto, ou se estuda o texto com os instrumentos que a gramatica
oferece (Soares, 2002, p. 167 apud Rodrigues; Cerutti-Rizzatti, 2011, p.
2011).

Como observado, é perceptivel que ha preferéncia da gramatica sobre o
texto, isto é, do estudo sobre a lingua sobreposto ao estudo da lingua em praticas
de ensino de leitura e produgao de textos, de praticas de ensino de oralidade. Essa
ocorréncia pode ser explicada, talvez pelo vazio que recentemente comegou a ser
completado pelos estudos recentes sobre leitura e produgao textual, mesmo que em
uma visao diferente daquela dos estudos da retdrica e da poética.

No comego da década 1970, a disciplina de Lingua Portuguesa e outras
disciplinas curriculares tiveram modificagao radical, a luz da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educagéo (Lei n® 5692/71), decorréncia da intervengao implementada pelo
regime militar a partir de 1964 (Rodrigues; Cerutti-Rizzatti, 2011).

A reforma educacional de 1971, sob o regime militar, redefiniu a disciplina nas
séries iniciais (1% a 4?2 séries, na época) como Comunicagdo e Expressao, com
enfoque instrumental e utilitarista: a lingua como instrumento de codificacdo e
decodificagdo de mensagens. A base teodrica da reforma foi a Teoria da
Comunicacéao estadunidense, com forte lastro no estruturalismo, que se enquadra na
concepgao de linguagem do objetivismo abstrato, conforme ja tratado na secgao
anterior deste referencial tedrico. Ainda, a lingua, nessa perspectiva, foi vista como
instrumento para o desenvolvimento do pais.

Essa reforma foi capitaneada pelos Estados Unidos, por meio da Agéncia dos
Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional (USAID). A partir de uma
série de acordos produzidos, nos anos 1960, entre o Ministério da Educacao
brasileiro (MEC) e a USAID, foram estabelecidos convénios de assisténcia técnica e
cooperacgao financeira para a educacao brasileira. Inclusive na producido da Lei n°
5.692, de 11 de agosto de 1971, a LDB 1971, que estabeleceu as diretrizes e bases
para o ensino de 1° e 2° graus no Brasil, substituindo a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacado Nacional (Lei n°®4.024/1961), LDB 1961, que foi a primeira lei de diretrizes
para a educacao no Brasil.

Essa perspectiva de ensino de lingua perdurou até os anos 1980,
incorporando novos tipos de textos, verbais e em outras modalidades semidticas,

tanto para as aulas de leitura quanto de producao escrita, e valorizando de novo a
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oralidade, mas sem romper com a centralidade do ensino gramatical, dada a forga
da tradi¢cdo do ensino gramatical que o a disciplina curricular Lingua Portuguesa teve
desde sua origem. E, ainda, € preciso lembrar que essa entrada de outros tipos de
textos e a valorizagao da oralidade estavam centradas em um sujeito codificador e
decodificador de mensagens.

Na redemocratizagdo do Brasil, emergiu junto a critica renovadora do ensino
de lingua, impulsionada pelos avangos da Linguistica e pelas demandas da
escolarizagdo universal. Pesquisadores como Luiz Percival Leme Britto, Joao
Wanderley Geraldi e Carlos Franchi questionaram a descontextualizagdo do ensino,
o privilégio da norma culta escrita e a artificialidade da producéo textual escolar.
Duas correntes se destacaram: a que propunha nova gramatica sistematizada,
baseada na Linguistica, e a que defendia um ensino da linguagem centrado em
praticas de leitura, praticas de producéo textual e praticas de analise linguistica a
favor da leitura e da producéo textual, em perspectiva sociointeracionista, lastreada
nos estudos do Circulo de Bakhtin e nos estudos de Vigotski (Rodrigues;
Cerutti-Rizzatti, 2011).

Desde os anos 1980 e 1990, a disciplina escolar de Lingua Portuguesa vem
se configurando na busca por um ensino operacional e reflexivo da lingua, orientado
pelos usos sociais da linguagem. Nesse contexto, ja na primeira metade da década
de 1980 e, posteriormente, na década de 1990, no texto Unidades Basicas no
Ensino de Portugués (1984) e no livro Porto de Passagem (1991), Joao Wanderley
Geraldi propde trés grandes unidades de ensino: o ensino da pratica de leitura (e da
oralidade) e da pratica de producéo textual, ambas no ambito do ensino operacional,
e a pratica de analise linguistica, no ambito do ensino reflexivo sobre a lingua (em
sua concepcao de discurso) e a favor da ampliacdo das praticas de linguagem. A
pratica de analise linguistica € compreendida, na perspectiva de Rodrigo Acosta
Pereira (2022), como uma pratica de linguagem voltada a reflexdo sobre os usos dos
recursos da lingua (lexicais, gramaticais, textuais e enunciativo-discursivos) em
contextos de interagdo social, com vistas a ampliagdo do dominio das praticas de
leitura, escuta e producdo textual. Nessa direcdo, Terezinha da Conceicdo
Costa-Hubes e Rodrigo Acosta Pereira (2022) defendem que a pratica de analise
linguistica pressupde uma abordagem ancorada na situagao interacional, buscando,

em nivel epilinguistico, compreender de que modo os recursos da lingua respondem



94

as demandas que emergem da interagdo.Assim, qualquer proposta que dissocie a
analise da lingua da situagao concreta de interagdo ndo pode ser considerada, em
sentido rigoroso, uma pratica de analise linguistica. Os autores ainda alertam que
expressdes como gramatica aplicada, gramatica no texto, gramatica na escola ou
estudo cientifico da gramatica, embora recorrentes, devem ser empregadas com
cautela, uma vez que, em muitos casos, desconsideram a relacédo constitutiva entre
a lingua e o extraverbal, isto €, a dimenséao social que funda e orienta a interagao.
Acerca da pratica de analise linguistica, ndo se trata da analise de lingua dos moldes
do ensino da gramatica, como analise morfoldgica, sintatica etc.Trata-se de uma
reflexdo sobre a linguagem no &mbito das aulas de ensino de leitura, de oralidade e
de producgdo textual, com o objetivo de ampliar o dominio das praticas de leitura,

escuta e producgao textual. Conforme sinalizar o autor,

Com a expressao “analise linguistica” pretendo referir precisamente este
conjunto de atividades que tomam uma das caracteristicas da linguagem
como seu objeto: o fato de ela poder remeter a si propria, ou seja, com a
linguagem n&o s6 falamos sobre o mundo ou sobre nossa relagdo com as
coisas, mas também falamos sobre como falamos. Como j& vimos, a estas
atividades tém sido reservadas as expressdes “atividades linguisticas” ou
“atividades metalinguisticas” (Geraldi, 1997 [1991], p. 189).

A respeito do que € a pratica de analise linguistica, Rosédngela Hammes
Rodrigues (2021, p. 80-81) enfatiza que

A PAL e a Gramatica ndo sao conceitos ou praticas intercambiaveis: embora
a PAL contemple a gramatica da lingua, ela a desloca para outro posto de
observagdo na escola, como reflexdo sobre a lingua a favor da
aprendizagem dos usos da linguagem. E o estudo da gramatica a favor do
texto e da interagéo, e ndo o texto como pretexto para o ensino da chamada
gramatica tradicional. Além disso, esse deslocamento ndo exclui o trabalho
com a gramatica normativa, como forga centripeta da lingua, que age
concreta e valorativamente sobre o sujeito nas interagbes. Nao obstante,
trata-se de uma aprendizagem no uso e para o uso, ou seja, pelo convivio
em situagbes sociais em que essa norma medeia a interagdo. A
aprendizagem da metalinguagem (como uma linguagem para falar sobre) é
mais consequéncia e ndo objetivo central da reflexdo sobre a lingua.

A centralidade desloca-se para o trabalho com textos e géneros do discurso
em aulas de leitura, de escuta e de producdo de textos, praticas de letramento e
oralidade, articulados a pratica de analise linguistica. Essa concepgao sustenta-se

em uma pedagogia voltada a diversidade sociocultural dos alunos e ao exercicio da
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cidadania, superando a tradicdo estritamente normativa e conceitual do ensino de
lingua.

Ao estudarmos o ensino de lingua portuguesa em sua constituicao histoérica,
percebemos que esse ensino normalmente assenta-se também em determinada
concepgao de linguagem.

Conforme Jodo Wanderley Geraldi (1984), de modo geral, quando olhamos as
pesquisas que se voltam para o estudo da linguagem e para o estudo do ensino de
linguas na esfera escolar, encontramos como respostas trés grandes concepgoes de
linguagem: a linguagem como expressdo do pensamento, a linguagem como
instrumento de comunicacdo e a linguagem como processo de interacdo. E
importante destacar que as trés concepgbes apresentadas por Geraldi (1984)
correspondem, na verdade, ao que Volochinov, em Marxismo e Filosofia da
Linguagem (2018 [1929]), denomina como subjetivismo idealista, objetivismo
abstrato e interagéo discursiva, que ja abordamos na segéo 2.1.

Retomamos brevemente o que diz Geraldi sobre essas trés concepgdes,
porque ha uma relagdo entre elas e as concepgdes de ensino de linguas, ou seja,
essas concepgdes de linguagem tém influéncia sobre o ensino de linguas na esfera
escolar.

A concepgao da linguagem como expressdao do pensamento vem desde a
tradicao gramatical grega e chega até meados do século XX, quando comeg¢am a ser
delineados os estudos estruturalistas apresentados por Saussure (2008 [1916]). A
concepgao da linguagem instrumento da comunicagdo ja vem antes de Saussure
(1916), mas tem seu delineamento formalizado com esse autor e outros na
sequéncia. Por fim, a concepgao de linguagem como processo de interagdo tem
seus estudos sistematizados desde meados da década de 1960 até os dias atuais, a
partir dos estudos do Circulo de Bakhtin.

Na primeira concepgdo, a linguagem como expressiao do pensamento, a
linguagem é concebida como resultado, sobretudo, do esfor¢o de criagao da propria
consciéncia do individuo. Em outras palavras, entende-se a linguagem como um
produto que reflete a mente, isto é, que procede de dentro para fora,
configurando-se como algo inerente ao pensamento humano (Intipe, 2023). A lingua

€ compreendida e enxergada como uma instituicdo individual e, portanto,
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monoldgica, sendo sua fungcdo tdo somente a exteriorizagdo/tradugdo do
pensamento (Gongalves; Baronas, 2013), como ja abordado na sec¢éo 2.1.

O sujeito é considerado consciente e individual, o que significa que ele é
quem comanda sua comunica¢gao de modo consciente e particular (Koch, 2015). Ou
seja, o sujeito & controlador do sucesso e de sua boa comunicag¢do, em sua relagao
direta com seu pensamento.

Na visdo de Geraldi (1984), o ensino de lingua nessa concepgao prioriza a
clareza, a légica e a corregao gramatical, dado que a linguagem deve refletir com
fidelidade o pensamento racional. Conforme Luiz Carlos Travaglia (1996), o ensino
de lingua centra somente no conhecimento da lingua escrita, o que implica que ha
um modo de ensino que era considerado — e ainda € — como prescritivo, uma vez
que determina ao individuo a substituicdo de seus proprios padrdes de praticas
linguisticas, considerados, por normas tradicionais, como errados/inaceitaveis por
outros usos sociais da lingua considerados corretos/aceitaveis.

Ainda, concernentemente a esse ponto, Travaglia esclarece que esse ensino:

[...] é, portanto, um ensino que interfere com as habilidades linguisticas
existentes. E ao mesmo tempo prescritivo, pois a cada “faca isso”
corresponde a um nao faga aquilo [...] e sé privilegia, em sala de aula, o
trabalho com a variedade escrita culta da lingua, tendo como um de seus
objetos basicos a corregao formal da linguagem (Travaglia, 1998, p. 38).

Podemos perceber, a partir do que propde o autor, que a linguagem escrita
sempre ocupou posigdo majoritaria na sala de aula, sendo utilizada como elemento
principal para o desenvolvimento do que ¢é considerado correfo. Como
consequéncia, a linguagem oral passa a nao ter reconhecimento ou a ter escasso
espagco como objeto de ensino. Quando a linguagem oral &, de fato, abordada,
geralmente o foco recai apenas sobre a variagao linguistica, muitas vezes com base
em uma concepcgao preconceituosa. Além disso, tende-se a considerar a relagao
entre oralidade e escrita como modos dicotdbmicos de linguagem (Rojo; Batista,
2003).

Magda Becker Soares (1998) demonstra que essa concepgéao consolidou, por
um longo periodo, o ensino de lingua nas escolas como um sistema fechado,
transmitindo a ideia de que a linguagem escrita deveria ser encarada como algo

intocavel. E justamente por isso que essa primeira concepcdo de linguagem
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alcangou tanta aceitagdo na esfera escolar ao longo do tempo, como ja comentado
anteriormente.

Essa visao estabelece a exposi¢cao de regras gramaticais do bem falar e bem
escrever, regras herdadas da tradicao greco-latina, com a finalidade de seguir uma
vertente organizacional determinada para todos que desejam se expressar com
clareza. Para isso, sdo selecionados textos para leitura que servem como modelos
de bom uso, visando alcancgar os objetivos pretendidos (Gongalves; Baronas, 2013).

A gramatica, na compreensao de Geraldi (1997 [1991]), ocupa um espaco
central é apresentada em sua visdo prescritiva no ensino da lingua. E, portanto,
entendida como um conjunto de regras fixas que, sobretudo, garantem a correcéo da
forma linguistica. Conforme lembra Intipe (2023), a gramatica abordada em sala de
aula, nessa perspectiva, € prescritiva, pois sugere as regras da gramatica normativa
que devem ser seguidas para assegurar 0 sucesso na escrita, assim como na fala.

Ainda, baseando nessa perspectiva de linguagem como expressao do
pensamento calcada no bem falar e no bem escrever, como comentado, no que se
refere ao conceito do texto, ao ensino da produgao de textos, ou a composicao, o
texto é visto “[...] como um produto — légico — do pensamento (representagcéo
mental) do autor, nada mais cabendo ao leitor/ouvinte se ndo captar essa
representacdo mental [...]" (Koch, 2002, p. 16).

O texto, nessa perspectiva, € constituido como representacdo do pensamento
do produtor e é visto, sobretudo, como um produto. Com base nessa concepgao,
nao cabe ao sujeito/aluno no processo de leitura questionar o texto, mas sim
desempenhar uma fungdo passiva diante dele, recebendo apenas as informacdes
que transmite (Fuza; Ohuschi; Menegassi, 2011).

A vista disso, o texto, nessa perspectiva, é constituido como representacdo do
pensamento do produtor e € visto, sobretudo, como um produto (Fuza; Ohuschi;
Menegassi, 2011). Isso implica que o texto é visto e compreendido de modo reduzido
e limitado, ou seja, trata-se de uma codificagdo do pensamento individual, uma
maneira de registrar ideias que ja estariam prontas na mente do individuo (Travaglia,
1998). O texto é considerado como produto pronto e acabado, isto €, subjugado a
capacidade de criatividade individual. Para Koch (2015, p.17), o texto € visto como

um produto légico (representacdo mental) do autor, nada mais cabendo ao
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leitor/ouvinte sendo captar essa representagcao mental, juntamente com as intengdes
(psicolégicas) do produtor [...]".

Na visdo de Koch (2015), essa concepg¢ao de linguagem no contexto de
ensino compreende a producdo textual como uma atividade puramente mental e
individual, desvinculada do contexto social ou das interagdes com o outro. O que
significa que a producéo do texto é vista como um processo linear e mecanico, na
qual o sujeito apenas transcreve pensamentos ja formulados internamente.

Também, nessa concepcado de linguagem como expressdo do pensamento,
segundo Fuza, Ohuschi e Menegassi (2011), a pratica da leitura passa a ser
orientada unicamente para a compreensao da exteriorizagdo do pensamento de
outrem.

Esse modelo de leitura e de avaliagdo da compreensao da leitura foi
historicamente difundido por meio da leitura de classicos da literatura, cuja avaliagédo
era promovida como uma forma de exposicdo oral que conduzia os alunos a um
contato com a chamada boa literatura.

Ainda hoje, praticas baseadas exclusivamente na leitura oral continuam
presentes na escola, sendo frequentemente encontradas nos materiais didaticos.
Desse modo, o dominio da oralidade, entendido como falar bem, tornava-se o
principal objetivo da concepgao de linguagem como expressao do pensamento, sem
que isso garantisse, de fato, a compreensao do texto pelo aluno.

Leticia Aparecida de Araujo Gongalves e Joyce Elaine de Almeida Baronas
(2013) corroboram com a visdo acerca de ensino e aprendizagem de lingua,
alegando que, embora esse modo de ensino de lingua (na concepgao de linguagem
como expressao do pensamento) tenha predominante até meados do século XX, ele
ainda esta presente em diversas instituicbes escolares brasileiras; e em outros
contextos, acrescentamos, especialmente na Guiné-Bissau, como demonstraremos
nas sec¢odes de analise dos dados.

Ja na segunda concepg¢ao, a linguagem como instrumento de comunicagao,
conforme lembra Intipe (2023), a linguagem deixa de ser vista como expresséo do
pensamento e, sim, passa a ser compreendida como instrumento/meio de
comunicagdo. Ou, na visdo de Geraldi (1984), a linguagem € concebida como uma
ferramenta utilizada para transmitir uma mensagem ou informacéo por meio da

variedade padrao, o que resulta no menosprezo das demais variedades. A lingua &
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vista fora do seu contexto de uso, ou seja, fundamentada na perspectiva
estruturalista, focada no sistema da lingua. Nessa visao, a lingua é compreendida
como um sistema de codigos que deve ser assimilado pelos alunos com o objetivo
de possibilitar a comunicagdo, como mencionado anteriormente. Na percepcgao de
Goncgalves e Baronas (2013), nessa visdo em que a lingua € vista como um codigo a
ser transmitido de um emissor a um receptor, que precisa decodificar a mensagem, a
lingua exerce, portanto, uma fungao informativa.

Conforme Alba Maria Perfeito (2005), o aprendizado € necessario para que a
mensagem seja transmitida do emissor ao receptor. Luiz Carlos Travaglia (2009)

afirma que:

Nessa concepgdo a lingua é vista como um cddigo, ou seja, como um
conjunto de signos que se combinam segundo regras, e que é capaz de
transmitir uma mensagem, informagbdes de um emissor a um receptor. Esse
cédigo deve, portanto, ser dominado pelos falantes para que a comunicagao
possa ser efetivada. Como o uso do codigo que € a lingua € um ato social,
envolvendo consequentemente pelo menos duas pessoas, € necessario que
0 codigo seja utilizado de maneira semelhante, preestabelecida,
convencionada para que a comunicagao aconteca (Travaglia, 2009, p. 22).

Esse modo de enxergar a lingua esta intrinsecamente ligado aos moldes
sugeridos por Saussure (1916), quando estabelece a dicotomia /langue x parole,
nomeando como objeto de estudo da Linguistica a langue. Conforme Perfeito
(200%5), a langue é constituida por subsistemas que, quando afastados da realidade,
tendem a desvalorizar o contexto de uso da lingua, pois o estudo € orientado pela
analise das relagdes determinadas entre as partes que compdem a estrutura da
lingua.

Quanto ao sujeito, este €& considerado como emissor e receptor de
mensagens inscritas em um codigo, o sistema da lingua, que ele precisa dominar
(Intipe, 2021). Isto €&, o sujeito € compreendido e circunscrito a um simples
reprodutor da norma linguistica do sistema da lingua, alguém que apenas aplica
regras ja dadas.

No que se refere ao ensino e a aprendizagem de lingua, Geraldi (1997 [1991])
discute o ensino da lingua na esfera escolar, destacando que € comum encontrar
paginas dedicadas a conjugacgao de verbos em todos os tempos e modos, sem que
o aluno compreenda o significado de termos como indicativo, subjuntivo ou
mais-que-perfeito. Assim, grande parte do tempo investido entre professor e aluno

no processo escolar acaba destinada a aprendizagem da metalinguagem de analise
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da lingua, por meio de exercicios descontextualizados. O ensino dessa
metalinguagem da gramatica, por meio de definicbes e classificagcbes, torna-se o
centro da aula de ensino de linguas; ou seja, nao € o ensino da lingua, mas o ensino
sobre a metalinguagem da gramatica da lingua.

O autor adverte que uma coisa € saber a lingua, isto é, ter dominio das
habilidades de uso em situacbes concretas de interacdo, compreendendo e
produzindo enunciados, além de perceber as diferengas entre distintos modos de
expressao. Outra coisa, no entanto, é saber analisar a lingua, o que implica o
dominio de conceitos e da metalinguagem por meio dos quais se fala sobre ela,
identificando suas caracteristicas estruturais e de uso.

Para Geraldi (1997 [1991]), entre esses dois modos de atividade, é necessario
escolher qual deles tera predominancia. Historicamente, preponderou o ensino da
descrigao linguistica, isto é, a exemplificagdo daquilo que ele chamou de descrigbes
previamente feitas, uma vez que, na escola, ndo se aprende a descrever fatos novos
ou a formular hipéteses de descri¢cao, entre outras competéncias. O que se aprende,
de fato, é a exemplificar descrigbes previamente estabelecidas pela gramatica.

Contemporaneamente, as descrigbes tradicionais foram, sem duvida,
substituidas por descri¢des oriundas da teoria da comunicagéo. Hoje, o aluno sabe o
que é emissor, receptor, mensagem etc. Ou seja, substituiu-se uma metalinguagem
por outra.

Nessa perspectiva, a gramatica é descritiva, pois oferece um conjunto de
regras que orientam o uso da lingua, descrevendo sua estrutura e funcionamento,
bem como suas formas e fungdes. Corresponde, assim, a um sistema de regras que
explicam o funcionamento da lingua em seus multiplos aspectos (variedades),
fundamentado em consensos sociais, nos quais cada sujeito, individualmente, busca
o codigo mais adequado a situagdo comunicativa (Travaglia, 1996).

Conforme lembram Alba Maria Perfeito, Sandra Regina Cecilio e Terezinha da
Conceicdo Costa-Hibes (2007), o estudo ou ensino de gramatica teve
historicamente preferéncia sobre o estudo do texto nas aulas do componente
curricular Lingua Portuguesa; ou seja, o ensino sobre a lingua se sobrepde ao
estudo da lingua. Isso ocorre justamente pela priorizagdo das questdes relacionadas
ao ensino de gramatica e suas categorias, como mencionado anteriormente, focando

nas estruturas internas da lingua.
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Essa concepcédo de linguagem néo trabalha com a perspectiva do texto em si,
mas, sim, com a frase/periodo, seguindo um determinado modelo, a qual uma
lacuna deve preenchida por meio da repetigao, treinamento e, sobretudo, tendo
como o foco as estruturas da lingua, lembram Shirlei Aparecida Doretto e Adriana
Beloti (2011).

Conforme destacam Fuza, Ohuschi e Menegassi (2011), nessa concepgéao de
linguagem, a leitura é compreendida como um processo de decodificagao, entendido
como a passagem do codigo escrito para o oral, por exemplo, na avaliagdo da
compreensao de leitura em sala de aula. De modo semelhante, Doretto e Beloti
(2011) concebem a leitura, nessa concepg¢do, como reconhecimento do codigo de
comunicacdo e estabelecimento de relagdes superficiais. Nessa perspectiva, a
pratica de leitura é vista como um processo de reconhecimento e reproducéo do
sentido do texto, cujo objetivo do leitor € decodificar a mensagem e identificar os
tracos de cada variedade e género textual (Barcellos, 2013). Conforme destacam
Doretto e Beloti (2011), a oralidade passa a ser abordada sob uma perspectiva
sincrénica; todavia, observa-se o predominio da lingua escrita em relagdo a
oralidade. Tal como a concepgéo de linguagem e de ensino anterior, essa concepgao
ainda esta muito presente em sala de aula, seja no contexto da escola brasileira,
seja em outros contextos, como na Guiné-Bissau, tal como veremos na secgéao de
apresentacao dos resultados da pesquisa.

A terceira e ultima concepgdo, a linguagem como processo de interagdo,
segundo visdo do Circulo de Bakhtin, a centralidade da linguagem é a interacéo.

Portanto, nessa concepgao, conforme Travaglia (2009),

A linguagem &, pois, um lugar de interacdo humana, de interagao
comunicativa pela producéo de efeitos de sentido entre interlocutores, em
uma das situagdes de comunicagdo e em contexto soécio-histérico e
ideolégico. Os usuarios da lingua ou interlocutores interagem enquanto
sujeitos que ocupam lugares sociais e “falam” e “ouvem” desses lugares de
acordo com formagdes imaginarias (imagens) que a sociedade estabeleceu
para tais lugares sociais (Travaglia, 2009, p. 23).

Deste modo, verifica-se que essa concepg¢ao valoriza a interagdo como meio
de significar o mundo, uma vez que a linguagem é social, histérica e coletiva.
Contudo, € sobretudo o sujeito que significa 0 mundo por meio da relagdo com o

outro, da interagao entre os proprios falantes (Gongalves; Baronas, 2013).
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A lingua constitui-se em um processo ininterrupto, realizado por meio da
interagdo verbal e social entre os interlocutores, ndo se configurando como um
sistema estavel de formas normativas idénticas (Voléchinov, 2018 [1929]). A lingua
situa-se na intersecdo entre o dado e o novo, entre a historicidade e seu
acontecimento. Ou, em outras palavras, a lingua passa a ser concebida como um
meio pelo qual o sujeito falante interage, levando em conta o contexto comunicativo
no qual esta inserido e o seu interlocutor. A fungédo da lingua é realizar agbes, agir
sobre o outro e, por isso, a primazia esta nas interagdes verbais sociais.

Na concepgao bakhtiniana, o sujeito € compreendido como um agente social,
uma vez que é por meio do dialogo entre os individuos que ocorrem as trocas de
experiéncias e, consequentemente, a construcdo de conhecimentos. De acordo com
Doretto e Beloti (2011), o sujeito é considerado psicossocial, ativo na producgao de
sentidos e constituido na e pela linguagem. Isso significa que ele deixa de ser
totalmente consciente e autbnomo, passando a ocupar posi¢des-sujeito
determinadas pelas formacgdes sociais e discursivas em que se insere em cada
situacdo comunicativa. Conforme sumarizam Fuza, Ohuschi e Menegassi (2011), na
concepgao de linguagem como interagc&o, o ensino da lingua se incide a orientar o
aluno/sujeito ndo apenas para o conhecimento da gramatica, mas, sobretudo, para o
desenvolvimento da capacidade de refletir criticamente sobre o0 mundo que o cerca
e, em especial, sobre 0 uso da lingua como instrumento de interagéo social, logo,
em praticas de leitura, de escuta e de producéao textual.

Esta concepcédo de linguagem orienta a concepgdo de ensino de linguas
proposta por Geraldi e outros autores, como ja apresentado no histérico do
componente curricular Lingua Portuguesa. As principais atividades de ensino,
segundo essa perspectiva, estdo relacionadas a pratica de leitura, a pratica de
producédo de texto, a pratica de oralidade, (orientadas pelos géneros discursivos), e a
pratica de analise linguistica. J& o objetivo do ensino sobre a lingua, ou seja, da
pratica de analise linguistica, esta ligado as atividades epilinguisticas, tendo o
objetivo na reflexdo critica na linguagem em uso, considerando o sujeito/aluno a
pensar sobre como o sentido € construido nos textos e como pode ser modificado,
visando a ampliagdo das praticas de linguagem dos estudantes; e também as
atividades metalinguisticas, com o objetivo da reflexdo sobre a linguagem com vistas

a construcado de conhecimento.
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O texto € o espaco da interacao que produz sentido em conformidade com a
situagdo comunicativa, € o encontro de sentidos. Trata-se do texto visto em sua
condicdo de enunciado, segundo a perspectiva do Circulo de Bakhtin. Segundo
Koch (2015, p. 18), o texto € “[...] o proprio lugar de interagdo e os interlocutores,
como sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e sdo construidos”.
Nesse ponto de vista, o texto é compreendido como lugar de interagdo porque € a
partir dele que os sujeitos interagem e trocam informagdes. Sendo assim, o
significado do enunciado ndo esta nem no texto e muito menos na mente dos
interlocutores, mas é constituido da interagao entre eles (Fuza; Ohuschi; Menegassi,
2011).

O ensino da pratica de leitura, nessa concepgao, visa a compreensao € a
resposta ativa do interlocutor, o que exige considerar a relagdo entre o texto e as
diversas esferas que o envolvem. Isso subentende que a leitura &€, também, um
espaco de interacdo. Autor do texto e leitor sdo sujeitos ativos, pois estabelecem
uma troca de informacdes no processo de construcido de sentidos. Ademais, o autor
do texto busca a reacgao-resposta ativa do leitor a seu projeto discursivo. Nessa
concepgao, a oralidade € entendida como tao essencial quanto a escrita, visto que a
adequacdao de ambas estd condicionada a situacdo concreta da interacao
comunicativa (Doretto; Beloti, 2011). Ja a pratica de produgéao textual implica em ter
em conta que todo texto é proferido em dada situacao de interacéo, tem seu projeto
de dizer e se orienta para a reagao-resposta ativa do outro.

Em suma, pode-se compreender que existem diferentes modalidades ou
concepgdes de ensino e aprendizagem de linguas. Todas elas tém como objetivo
possibilitar a aprendizagem dos alunos; no entanto, algumas desconsideram o
sujeito e, consequentemente, dao énfase exclusiva as estruturas e nomenclaturas
gramaticais da lingua. Nessas abordagens, trata-se sobre a lingua, mas nao
propriamente do ensino e da aprendizagem da lingua em uso, com vistas a
ampliacédo das praticas de linguagem.

Com isso, a prioridade do ensino muitas vezes recai sobre aspectos da
gramatica tradicional, ou seja, sobre a sistematizagédo da lingua, deixando de lado o
ensino da lingua como pratica social e a consideragao do sujeito em sua dimenséao

historica e ideologica.
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Podemos observar que cada concep¢ao de linguagem, na esfera do ensino
de lingua, apresenta um modo especifico de compreender o ensino da gramatica e,
consequentemente, a propria lingua. Assim, entendemos que os trés conceitos de
gramatica, prescritiva, descritiva e internalizada, demonstram que a gramatica néo é
algo unico, tampouco a lingua o €. Nesse sentido, concluimos que, no processo de
ensino e aprendizagem de lingua portuguesa, a concepg¢ado de linguagem como
expressdo do pensamento busca estabelecer um ensino metalinguistico, com o
objetivo de garantir o dominio da norma culta, imposta pela gramatica tradicional, de
carater homogéneo e invariavel. Ja a concepg¢éo de linguagem como comunicagao
também se orienta pelo ensino metalinguistico, visando ao reconhecimento das
estruturas da lingua e, sobretudo, a sua observancia. Por sua vez, a concepcgéao de
linguagem como interagao privilegia um ensino voltado as atividades epilinguisticas
e metalinguisticas, com o intuito de promover o desenvolvimento de habilidades
linguisticas e discursivas em situagdes reais de uso da linguagem. Ou seja, 0 ensino
nessa concepgao, centra-se na lingua como pratica social axiologizando a produgao
de sentidos, a interacdo e a formacdo critica do sujeito histérico, social e
ideologicamente situado.

Na se¢do a seguir, apresentamos estudo sobre os materiais didaticos e os
livros didaticos, bem como sobre seu papel no ensino de lingua portuguesa em

contextos de educacgao formal.

2.3 MATERIAIS DIDATICOS, LIVROS DIDATICOS E SEU PAPEL NO ENSINO DE
LINGUAS

Nesta secdo, buscamos nos debrucar sobre os materiais didaticos,
apresentando seus conceitos conforme definidos por estudiosos da area. Além
disso, discutimos especificamente o livro didatico, uma vez que entendemos haver
uma relagao intrinseca entre esses dois elementos, ou seja, um pressupde o outro.

E importante destacar que a discussdo sobre esses dois aspectos esta
inserida, de maneira especial, no campo do ensino e da aprendizagem de lingua.
Isso porque compreendemos que, em cada area do conhecimento, seja nas ciéncias

humanas ou nas ciéncias exatas, existem suportes pedagogicos, como materiais
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didaticos e livros didaticos, utilizados como base para viabilizar um ensino alinhado
as especificidades de cada area.

Nesse sentido, segundo Ronaldo de Oliveira Batista (2019),

[...] uma andlise historiografica atenta ao ensino de lingua e ao material
didatico que permeia diferentes praticas pedagodgicas desse processo se
coloca como parte de uma reflexdo que é também de natureza politica e
ideoldgica, e ndo apenas linguistica e histérica (Batista, 2019, p. 160).

Em outras palavras, o autor nos mostra que os componentes curriculares,
assim como o préprio processo de ensino e aprendizagem de lingua, estédo
intrinsecamente vinculados a dimensdes politicas, historicas e, sobretudo,
ideoldgicas.

De acordo com Marcio Luiz Corréa Vilagca (2011), qualquer material utilizado
com a finalidade de alcangar objetivos didaticos pode ser compreendido como
material didatico. Mesmo que sua criagéo original ndo tenha sido pensada para fins
educacionais, como é o caso de poemas, letras de musicas, filmes, jornais, entre
outros, esses recursos sao frequentemente utilizados por professores de linguas
como materiais didaticos.

Nesse sentido, Brian Tomlinson (2004 [2001] apud Vilaga, 2009, p. 4)
conceitua material didatico como “[...] qualquer coisa que possa ser usada para
facilitar a aprendizagem de uma lingua”. De forma semelhante, Marlene Ramirez
Salas (2004 apud Vilaga, 2009, p. 5) define os materiais didaticos como ‘[...]
qualquer coisa empregada por professores e alunos para facilitar a aprendizagem”.

Na mesma linha, Fiscarelli (2007, p. 1) reforca que o material didatico é “[...]
todo ou qualquer material que o professor possa utilizar em sala de aula; desde os
mais simples, como o giz, a lousa, o livro didatico e os textos impressos, até os mais
sofisticados e modernos”.

Por fim, Bandeira (2009, p. 14) afirma que “[...] o material didatico pode ser
definido amplamente como produtos pedagdgicos utilizados na educacao e,
especificamente, como o material instrucional que se elabora com finalidade
didatica”.

Os conceitos apresentados permitem compreender que resumos, videos, CD,

exercicios fotocopiados e produzidos pelo professor, bem como diversos textos de
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outros géneros do discurso, configuram-se como formas de utilizagdo e realizagao
de materiais didaticos (Vilaga, 2009).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB n°® 9.394/96) do
Brasil, em seu artigo 4°, inciso VIII, faz referéncia aos programas de apoio ao
material pedagodgico: “[...] atendimento ao educando, em todas as etapas da
educacao basica, por meio de programas suplementares de material didatico-escolar
[...]" (Brasil, 1996, p. 2).

A utilizagdo do material didatico na esfera escolar, especialmente em sala de
aula, é fundamental ndo apenas para o desenvolvimento e a apropriacdo dos
conteudos por parte dos alunos, mas também para auxiliar o professor a alcancgar os
objetivos pedagdgicos estabelecidos.

Para Fiscarelli (2007),

Fazer uso de um material didatico em sala de aula, de forma a tornar o
processo de ensino aprendizagem mais concreto, menos verbalistico, mais
eficaz e eficiente, € uma preocupagédo que tem acompanhado a educagéo
brasileira ao longo de sua histéria. Historicamente, o uso de materiais
diversificados nas salas de aula, alicergado por um discurso de reforma
educacional, passou a ser sindbnimo de renovagédo pedagogica, progresso e
mudanga, criando uma expectativa quanto a pratica docente, ja que os
professores ganharam o papel de efetivadores da utilizagdo desses
materiais, de maneira a conseguir bons resultados na aprendizagem de
seus alunos (Fiscarelli, 2007, p. 1).

Segundo a autora, ao considerar a importancia dos saberes docentes em
relacdo aos materiais didaticos, abre-se espaco para reconhecer e compreender os
professores como sujeitos de sua propria agao. Dessa forma, estdo preparados para
refletir e contribuir com a construgdo dos saberes que envolvem o uso desses
materiais em sala de aula.

Nesse sentido, Vilaga (2011) reforga que todo professor é capaz de produzir
materiais didaticos. A elaboragdo desses recursos, especialmente voltados para
suas proprias aulas, permite uma maior adequacao as necessidades especificas de
seu contexto de ensino e realidade escolar. Além disso, essa pratica possibilita
atender de forma mais precisa as reais necessidades de aprendizagem dos alunos.

Fiscarelli (2007) adverte que os materiais didaticos sdo compreendidos pelos
docentes como ferramentas essenciais para a pratica pedagdgica, sendo vistos,
sobretudo, como recursos suplementares que apoiam o desenvolvimento das aulas.
Em sua visdo, o uso desses materiais promove uma participacdo mais ativa e

dindmica por parte dos alunos, posto que a simples centralidade na figura do
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professor, repetida continuamente sem considerar a mediacdo dos recursos
didaticos, pode desestimular o envolvimento dos estudantes e dificultar a construgao
de uma relacdo dialégica em sala de aula. Os materiais didaticos, nesse sentido,
contribuem para romper com o excesso de verbalismo, reforgando e concretizando
os conteudos abordados e favorecendo tanto a aprendizagem dos alunos quanto a
atuagao pedagogica do professor.

Dessa maneira, considerando as definigdes apresentadas por diferentes
estudiosos, € possivel perceber que o papel mais abrangente do material didatico €,
sem duvida, o de oferecer suporte ndo apenas ao processo de ensino e
aprendizagem da lingua pelo aluno, mas também ao trabalho do professor em sua
pratica de ensino.

No que diz respeito ao livro didatico em particular, que € o dado de pesquisa
desta tese, podemos afirmar que a educagao escolar se organiza por meio de uma
mediacdo didatico-pedagdgica, que articula conhecimentos tedricos e praticos.
Dessa forma, seus processos e conteudos devem estar alinhados tanto ao contexto
especifico da escola quanto ao desenvolvimento dos alunos, bem como aos diversos

saberes que esses sujeitos buscam construir.

Surge, assim, a importancia do livro didatico como instrumento de reflexdo
dessa situagdo particular, atendendo a dupla exigéncia: de um lado, os
procedimentos, as informagdes e os conceitos propostos nos manuais; de
outro lado, os procedimentos, as informagdes e conceitos que devem ser
apropriados a situagédo didatico-pedagdgica a que se destinam (Verceze;
Silvino, 2008, p. 85).

O livro didatico integra um conjunto de fatores sociais, histéricos, politicos e
ideolégicos, configurando-se como um elemento dindmico no desenvolvimento da
atividade pedagogica, especialmente a partir do momento em que passou a
desempenhar um papel essencial no processo de ensino e aprendizagem (Batista,
2019).

Para Aparecida da Silva Ota (2009), a presenga acentuada do livro didatico na
escola revela que esse material carrega um discurso de superioridade por duas
razdes principais. A primeira decorre do fato de que, muitas vezes, ele representa o
unico recurso didatico e fonte de conhecimento disponivel no ambiente escolar. Isso
se torna ainda mais proeminente em escolas sem biblioteca escolar, ou seja, em
escolas desprovidas de material para pesquisa e de livros de literatura. Dessa forma,

o livro adquire legitimidade e autoridade ao definir abordagens, sugerir e sistematizar
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conteudos, ainda que tais escolhas estejam frequentemente vinculadas as instancias
superiores da educacdo. No caso desta pesquisa, na secado 4.2 apresentamos
informagdes sobre a produgdo e a distribuicdo de livros didaticos de Lingua
Portuguesa que sdo nossos dados de pesquisa.

A segunda razao apontada por Ota (2009) refere-se a disseminagéo da ideia
de autenticidade associada a escrita e, sobretudo, ao proprio livro didatico. Isso
contribui para que ele seja concebido, com frequéncia, como uma fonte de saber
completo e definitivo. Tal concepcado, ainda que de forma implicita, conduz o
professor a utiliza-lo de maneira linear e rigida, exigindo do aluno a apropriagao
literal do conteudo e, em certos casos, “[...] respostas idénticas ao que esta posto no
manual do professor” (Ota, 2009, p. 215).

De certa forma, discordamos da autora no que se refere a ideia de finitude do
saber atribuida ao livro didatico. Tal concepgdo, sob uma perspectiva
epistemoldgica, revela-se bastante reducionista, especialmente no que diz respeito a
atuacado dos professores, uma vez que desconsidera sua capacidade de produzir
conhecimento e de buscar, de forma autbnoma, ferramentas que contribuam
significativamente para uma pratica docente mais eficaz.

Nao concordamos, portanto, com a nogcdo de que o livro didatico constitua
uma fonte de saber completo e acabado. Contudo, reconhecemos sua relevancia
como material de apoio fundamental no processo de ensino e aprendizagem da
lingua portuguesa na esfera escolar. Acreditamos que esse recurso pode, sim,
fomentar reflexdes significativas e contribuir para a organizagdo dos conteudos por
parte dos docentes, sem, em nenhum momento, anular sua participagao ativa ou seu
protagonismo no processo educativo. Ademais, a considerar a comunidade em que
a escola esta inserida, muitas vezes o livro didatico pode ser o unico instrumento
para a elaboracao das aulas e o material de insercdo do aluno na cultura letrada.

Além disso, conforme destacam Verceze e Silvino (2008), o livro didatico esta
longe de ser a unica fonte de conhecimento capaz de orientar os professores na
formacado integral dos alunos, tampouco ¢é suficiente para garantir o
comprometimento com a dimenséo social e politica da educag¢ao. Cabe ao professor,
munido de uma formagdo sdélida, desenvolver um trabalho pedagdgico critico e
reflexivo. Afinal, “[...] embora haja, por um lado, o desenvolvimento das novas

tecnologias, da midia, dos textos digitais, por outro, o livro continua sendo o mais fiel
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aliado do professor e um recurso imprescindivel para os alunos” (Verceze; Silvino,
2008, p. 87).

[...] o livro didatico ainda tem uma presenca marcante em sala de aula e,
muitas vezes, como substituto do professor quando deveria ser mais um dos
elementos de apoio ao trabalho docente.... Os conteludos e métodos
utilizados pelo professor em sala de aula estariam na dependéncia dos
conteldos e métodos propostos pelo livro didatico adotado. Muitos fatores
tém contribuido para que o livro didatico tenha esse papel de protagonista
na sala de aula... um livro que promete tudo pronto, tudo detalhado,
bastando mandar o aluno abrir a pagina e fazer exercicios, € uma atragéo
irresistivel. O livro didatico ndo € um mero instrumento como qualquer outro
em sala e também nao esta desaparecendo diante dos modernos meios de
comunicagao. O que se questiona é a sua qualidade. Claro que existem as
excecdes (Romanatto, 1987, p.85 apud Santos, 2017, p.6).

Para Verceze e Silvino (2008), o livro didatico, em hipotese alguma deve ser
considerado a unica base de conhecimento disponivel ao aluno. Mesmo quando
utilizado de forma adequada, com o propdsito de atender as demandas didaticas da
sala de aula e favorecer a aprendizagem, é fundamental que o professor reconheca
sua insuficiéncia como fonte exclusiva. Nesse sentido, cabe ao docente buscar
continuamente outras fontes e recursos que complementem o livro didatico e
ampliem os saberes mobilizados na pratica pedagdgica.

Ainda segundo os autores, considerando que a educagao escolar tem como
finalidade preparar o aluno para o exercicio da cidadania e capacita-lo para o
trabalho, o processo formativo precisa assumir uma nova forma de mediagdo. Ou
seja, torna-se necessario articular o universo privado das necessidades individuais e
familiares com o espacgo publico no qual o aluno esta inserido. Independentemente
do componente curricular ensinado, o livro didatico continua exercendo um papel
relevante, especialmente no que se refere ao apoio na construcdo de uma ética
voltada a convivéncia social democratica.

De acordo com Marcos Gustavo Richter (2005), o livro didatico deve estar a
servigo tanto do professor quanto dos alunos, sem exercer uma fungao autoritaria ou
prescritiva quanto as metodologias de ensino. A relagdo entre professor e livro
didatico deve ser entendida como uma parceria, na qual ambos compartilham
objetivos comuns: o professor com seu papel formativo e critico, e o livro didatico
com suas contribuicdes estruturais e organizacionais.

Na concepgao bakhtiniana, conforme Verceze e Silvino (2008), o livro didatico

pode ser compreendido como:
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[...] um enunciado que constitui um elo na cadeia de comunicagéo verbal,
estabelecida por professores e alunos na sala de aula. Desse modo, na
interacao face a face, constitui um mecanismo relevante para os processos
de leitura e compreensdo de textos. Se o professor souber explora-lo,
fazendo uso de sua criatividade, inserindo, através de textos, a diversidade
de géneros textuais [discursivos] necessaria ao alunado, certamente, Ihe
propiciara boas reflexdes sobre sua realidade (Verceze; Silvino, 2008, p.
87).

E importante levar em consideragdo que o livro didatico &, simplesmente, um
dos materiais que servem de suporte ao oficio do docente (como destacamos
anteriormente) e que, por mais relevante que seja, pode ser complementado por
diversas atividades que atendam a realidade especifica de cada contexto em que é
utilizado. Ademais, a utilizagdo de um livro didatico de qualidade nao exclui a
possibilidade de se recorrer a outras fontes além do proprio livro em uso. Isso
porque o professor, habitualmente, necessita de textos suplementares, seja para
aprofundar os conteudos, preencher lacunas ou ampliar seus conhecimentos
(Verceze; Silvino, 2008).

O livro didatico, por ser um dos materiais mais amplamente utilizados na
esfera escolar, geralmente contribui significativamente para a vida do professor
enquanto profissional da area, visto que desempenha uma fungao primordial durante
0 processo de ensino e aprendizagem. No que diz respeito a sua presenca na esfera
escolar, ele costuma ser, de maneira geral, a unica opgdo de leitura tanto no
contexto escolar quanto no familiar dos alunos (Tagliani, 2011), como ja comentamos
nesta secao.

Além disso, para os professores, o livro didatico € muito importante para a
organizagdo dos conteudos, orientando o aluno na aprendizagem de determinado
componente curricular. Igualmente, a utilizacdo desse material contribui para a
reducdo do uso da lousa, evitando que o aluno se limite a copiar o conteudo nela
escrito. Por isso, o livro didatico € compreendido como um material basilar e
fundamental para orientar tanto o professor quanto o aluno (Fiscarelli, 2007).

Sob a mesma perspectiva, Rogério Casanovas Tilio (2003) assinala que o uso
do livro didatico possui varias vantagens. Uma delas € proporcionar uma viséo
estruturada da disciplina (componente curricular) em questao; além disso, facilita o
trabalho do professor, tornando o ensino e aprendizagem de lingua mais acessivel.
Vale destacar que o livro didatico € a principal fonte de informacdo no meio

pedagogico e, sobretudo, constitui a base e o suporte para a aprendizagem. Ele é a
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fonte mais consultada no ensino, ou seja, representa o saber institucionalizado (Tilio,
2003). Como ilustrado, essas especificidades caracterizam e, concomitantemente,
constituem o livro didatico. Ou seja, ele contribui ndo apenas para a apresentacao
dos conteudos que amparam os alunos no processo de ensino e aprendizagem de
linguas, mas também auxilia o professor em sua pratica pedagdgica.

Além de servir como ferramenta orientadora na pratica docente e na
organizacdo das atividades escolares, o livro didatico visa proporcionar a
apresentacao de exercicios para a aprendizagem dos alunos. No caso dos nossos
dados, temos dois objetos distintos que reforcam essa perspectiva: o livro de leitura
de 3° e 4° anos e livro de exercicios de 3° e 4° anos, em que ha a apresentacao de
questdes de compreensao dos textos lidos, conteudos gramaticais, exercicios sobre
esses conteudos etc.

Em suma, pode-se afirmar que o livro didatico € um material de grande
importancia para o ensino e aprendizagem da lingua portuguesa, pois possibilita a
interacdo entre professor e alunos, estabelecendo uma relagéo soélida que promove
a produgdo do conhecimento. Além disso, cria uma mediagdo essencial entre os
sujeitos (alunos), o professor e o conhecimento, configurando-se como um elemento
fundamental na dindmica pedagdgica. Acrescentamos ainda seu papel na formagao
do leitor em escolas em que nao ha bibliotecas escolares. Ademais, considerando
nosso objetivo de pesquisa, € preciso considerar que concepgao de sujeito e de
lingua, bem como que concepg¢ao de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa
dao sustentacédo a esses livros. Isso determinara a escolha dos objetos de ensino,
as atividades propostas etc.

Em sintese, na segunda secdo, abordamos, na primeira subsecgdo, a
concepgao dialégica da linguagem, na qual discutimos as trés concepg¢des de
linguagem apontadas pelo Circulo, a saber: a concepcao subjetivista idealista, o
objetivismo abstrato e a concepgéao dialdgica da linguagem, defendida pelo préprio
Circulo. Nessa subsegao, destacamos, por exemplo, como atuam, na lingua, duas
forcas que a constituem em sua caracteristica de diversidade: as forcas centripetas
e as forgas centrifugas.

Apontamos, também, por meio dos estudos bakhtinianos, que a natureza
constitutiva da linguagem deve ser compreendida como dialégica, uma vez que o

que possuimos de real em sua constituicido sdo os enunciados, 0s quais mantém
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extensas e estreitas relagdes entre si, estabelecendo relagbes de sentido cujo
modelo é a interagao verbal.

Discutimos que as relagdes dialogicas sao extralinguisticas e, portanto, néo
podem ser desvinculadas do campo do discurso, ou seja, da lingua enquanto fato
integral e concreto. Ao abordarmos a concepgdo de ideologia, focamos
especialmente na obra Marxismo e Filosofia da Linguagem, trabalho fundamental
para entendermos os conceitos elaborados pelo Circulo de Bakhtin, no qual tratamos
da primazia da linguagem verbal, o signo verbal, na constituicdo da consciéncia e,
sobretudo, da ideologia (linguagem e ideologia, ideologia oficial e ideologia do
cotidiano).

Na secgao seguinte, debrugamo-nos sobre a concepgao de sujeito, na qual o
Circulo considera que a linguagem e o sujeito se envolvem mutuamente. Também
discutimos a compreensdo do sujeito como ser social, histérico e ideologico.
Destacamos, simultaneamente, trés categorias da relagdo entre o eu e o outro
(eu-para-mim; outro-para-mim; eu-para-o-outro). Abordamos ainda o conceito de
palavra-violéncia, no qual compreendemos que, em relagcdo com essa palavra, o
objeto esta ausente da constituicdo da propria imagem.

Em seguida, tratamos da concepgdo de enunciado e discurso,
compreendendo o enunciado como a unidade concreta da comunicagao discursiva,
situada no centro das ideologias. Mostramos, também, que um enunciado requer a
presenca de um falante/locutor e de um ouvinte/interlocutor. Quanto ao enunciado,
discutimos suas trés caracteristicas principais: a alternancia dos sujeitos do discurso;
a conclusibilidade; e a expressividade.

Dentro da perspectiva da conclusibilidade, tratamos de trés aspectos: a
exauribilidade semantico-objetal; o projeto de discurso ou vontade de discurso do
falante; e as formas tipicas da composigédo e do acabamento do género. Abordamos,
ainda, duas caracteristicas fundamentais do enunciado: os aspectos extraverbais
(situagdo social de interagdo) e os aspectos verbais/semiéticos. Em relagdo aos
elementos verbais/semioticos, destacamos particularidades no processo de
interacao, tais como: o som expressivo da palavra, isto é, a entoacao; a escolha da
palavra; e, por fim, a disposi¢gdo da palavra em todo o enunciado. Paralelamente,

discutimos o entendimento e a apropriagao dos discursos do outro, que ocorre de
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duas maneiras: como discursos autoritarios e como discursos interiormente
persuasivos.

Também abordamos o conceito de cronotopo, a partir da concepgao
bakhtiniana, compreendendo que ele vai além da simples inter-relagado entre espaco
e tempo. O cronotopo, na visdo bakhtiniana, € um modo de compreender os
acontecimentos, referindo-se a eventos que ocorrem de maneira Uunica e em um
momento composto espago-temporalmente, estabelecendo relagbes com outros
momentos e possibilitando a interagao entre diferentes cronotopos.

Discutimos o ensino e a aprendizagem da lingua portuguesa, marcado por um
modelo de ensino influenciado pela visdo europeia, trazido pelos colonizadores
portugueses. Trata-se de uma concepg¢ao de ensino e aprendizagem da lingua
portuguesa vinculada a uma dada concepgao de linguagem. Por isso discutimos as
trés concepgdes de linguagem: como expressao do pensamento, como comunicagao
e como interacdo. Em cada uma delas, abordamos o ensino de lingua, a forma como
se entende a lingua, a compreensao do sujeito, da leitura e da produgéao textual.

Discutimos também o material didatico no ensino de lingua portuguesa,
destacando a importancia do livro didatico no contexto do ensino de linguas, bem
como sua contribuicdo para auxiliar ndo s6 o docente em sua pratica profissional,
mas também orientar o aluno em sua aprendizagem.

Feito isso, na secdo seguinte apresentaremos uma visdo geral sobre a
educacdo na Guiné-Bissau, abordando questdes linguisticas, educacionais e

relativas ao ensino da lingua portuguesa.
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3 AEDUCAGAO NA GUINE-BISSAU: QUESTOES LINGUISTICAS
EDUCACIONAIS E DE ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Esta secdo tem como objetivo discuti, de modo geral, a educagao na
Guiné-Bissau. Tal estudo mostra-se relevante para a compreensdo do cronotopo
mais amplo do nosso objeto de andlise: o ensino e aprendizagem de lingua
portuguesa nos livros didaticos de Lingua Portuguesa do terceiro e quarto anos do
1° Ciclo do Ensino Basico da Guiné-Bissau.

Para tanto, apresentamos, inicialmente, um panorama linguistico do pais, no
qual abordamos o guineense e a lingua portuguesa. Em seguida, tratamos da
institucionalizagcédo da lingua portuguesa na Guiné-Bissau e da questdo educacional

no pais, abrangendo o periodo colonial e o pés-independéncia.

3.1 PANORAMA LINGUISTICO DA GUINE-BISSAU

E sabido que muitos paises do continente africano sdo marcados pela
diversidade cultural e, sobretudo, linguistica. A Guiné-Bissau é um dos paises
africanos considerados um mosaico cultural e linguistico, dada a sua dimensao
multicultural e plurilingue. Nesse pais, cada povo tem sua lingua e seu modo
singular de expressar sua cultura, tornando-o rico em termos identitarios.

Conforme assinala Intipe (2021), a Guiné-Bissau é caracterizada por uma
expressiva diversidade étnica, sendo composta por distintos grupos, cada qual
portador de especificidades linguisticas e culturais proprias. Entre as etnias de maior
representatividade demogréfica no pais, destacam-se Fula (28,55%), Balanta
(22,5%), Mandinga (14,7%), Papel (9,1%), Manjaca (8,3%), Beafada (3,5%),
Mancanha (3,1%), Bijagd (2,15%), Felupe (1,7%), Mansoanca (1,4%) e Balanta
Mane (1%). As outras etnias, como, por exemplo, Nalu, Saracolé e Soso,
representam menos de 1% da populagéo do territério nacional; por fim, 2,2% da
populacao declara nao ter etnia (Benzinho; Rosa, 2015).

Todas as etnias acima mencionadas tém sua lingua e sua cultura, sem levar
em conta a lingua guineense, que € a mais falada e mais conhecida em todo o

territério do pais.
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Sob outra perspectiva, pode-se entender que a Guiné-Bissau, territorialmente,
€ um pais muito pequeno, contudo denso no que diz respeito aos aspectos
linguisticos e culturais. Conforme Incanha Intumbo (2007), a cada 50 ou 60
quildbmetros percorridos, adentra-se em um territério linguistico diferente, o que se
deve, essencialmente, a profusdo de grupos étnicos localizados nesse pais.

Embora isso ndo determine, categoricamente, que cada grupo étnico se
instale em uma dada localidade sem se misturar com outro ou, por outras razdes, se
distancie dos demais; € comum, em um mesmo local, observar muitos grupos
étnicos convivendo na mesma comunidade. Outrossim, em uma familia, no contexto
guineense, sobretudo nas zonas interioranas, € habitual falar duas ou mais linguas,
isto é, ha varias pessoas que nascem se constituem tendo duas linguas maternas.

A titulo de exemplo, uma crianga que tenha pais de grupos étnicos diferentes
cresce aprendendo duas linguas com facilidade, caso os pais se comuniquem com
ela em suas respectivas linguas maternas. Além disso, em uma comunidade
composta por diversas etnias, diferentes daquelas de seus pais, a crianga tende, de
certa maneira, a apropriar-se da lingua materna dos vizinhos por meio da
convivéncia e da integragdo no meio social que compartilha. Assim, a crianga, no
contexto guineense, aprende varias linguas desde a infancia, tendo-as como suas
linguas maternas (Intipe, 2021).

Todos o0s grupos sociais mencionados anteriormente fazem parte da
diversidade cultural da Guiné-Bissau e, de certo modo, sdo fundamentais na e para
a construcdo da unidade do povo guineense. Além disso, sdo eles que constituem a
multiplicidade linguistica e os modos de convivéncia transmitidos por meio de suas
linguas e de outras variadas formas de expressao cultural.

Por um lado, é preciso destacar que a lingua guineense, sendo uma das mais
faladas e conhecidas em todo o pais, como ja ressaltado, vem ganhando
notoriedade desde o periodo que antecedeu a independéncia, em 1973. A época,
essa lingua era vista pelos colonizadores como a lingua da insurreigdo, motivo pelo
qual o seu uso foi proibido. Nao obstante, acabou servindo de ponte para que o povo
originario pudesse transpor as barreiras linguisticas que dificultavam a interagao
entre os diferentes grupos étnicos. Em outras palavras, a lingua guineense tornou-se

um simbolo de convergéncia diante da heterogeneidade linguistica, uma vez que é
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ela que une todos os grupos étnicos do pais. Foi, em grande parte, por meio dessa
lingua que se promoveu a conscientizagdo e a adesao a luta armada.

Atualmente, em todo o territério nacional, qualquer cidadao pertencente a uma
etnia sabe falar ou compreender a lingua guineense. Seu uso transcende as
fronteiras da etnicidade, pois essa lingua ndo é uma comunidade especifica, mas de
todos os cidaddos guineenses. E por isso que, entre pessoas de diferentes etnias, é
comum a utilizacdo da expressao anés ku mama, que, em guineense, significa
somos irmdos. Cumpre salientar, contudo, que a traducado nao é literal: dentre os
diversos sentidos possiveis, esse € o mais amplamente compartilhado. Essa
expressao reflete o espirito de irmandade que caracteriza o pais. Por exemplo,
quando ha desentendimentos motivados por questbes étnicas, os guineenses
recorrem a essa expressao para apaziguar as divergéncias.

Por outro lado, a lingua portuguesa € uma das menos faladas entre as
diversas linguas existentes no pais. Mesmo tendo sido imposta em um contexto em
que a maior parte da populagdo nao a fala nem a escreve, é considerada a lingua da
administragdo nacional e, sobretudo, a unica lingua oficial e de ensino na
Guiné-Bissau. Por essa razéo, € o idioma em que sdo redigidos os documentos
oficiais, incluindo a proclamacgao da independéncia da Guiné-Bissau, conforme a Lei
n°® 1/73, da Proclamacgéo da Republica da Guiné-Bissau, redigida em 24 de setembro
de 1973, em Madina de Boé. A propria Constituicdo da Republica, assim como
outros documentos oficiais, foi e continua sendo escrita em lingua portuguesa.

Até passado recente®, o telejornal era transmitido apenas em portugués,
embora a esmagadora maioria do publico talvez nunca tenha tido acesso a escola e
nao fale essa lingua. Todas essas ocorréncias demonstram a complexa situacao
linguistica da Guiné-Bissau, na qual se destaca uma lingua oficial que,
paradoxalmente, é minoritaria entre os falantes, em contraste com a ampla
relevancia social da lingua guineense.

Ao observarmos a questdo da imposi¢cao da lingua portuguesa no territorio
guineense, somos remetidos ao que Bakhtin (2015 [1975]) denomina forga

centripeta da linguagem. Trata-se de uma concepg¢ado que tende a privilegiar

2 Falamos da constituigdo da lingua guineense porque a consideramos a principal lingua de interagdo
entre a maioria dos falantes da Guiné-Bissau. Na subsecao seguinte, abordamos a instituicdo da
lingua portuguesa no pais, por entendermos que ela ndo se configura como uma lingua de
interacdo, mas de imposicdo, tanto por parte do colonizador quanto das instancias oficiais do
Estado. Assumimos essa distingdo com base na diferenga epistemoldgica estabelecida por Geraldi
(2010) entre as teorias do sujeito: constituicdo do sujeito e instituicdo do sujeito.
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determinadas ordens ideoldgicas por meio da insergdo ou imposi¢cado de uma unica
lingua. Tal perspectiva, além de preconceituosa, é, sem duvida, exclusivista, pois
nao apenas desconsidera a realidade de um povo, como também o subjuga a
aceitacdo de uma determinada ordem.

Em suma, apds uma breve apresentacdo do panorama linguistico da

Guiné-Bissau, na subsegao seguinte abordaremos a constituicdo do guineense.

3.1.1 A constituicdo?® da lingua guineense

O crioulo, sob a perspectiva da Sociolinguistica, € uma lingua natural que
emerge de contextos de contato linguistico (Trajano Filho, 2014). Isso implica, em
nosso entendimento, que o crioulo nada mais € do que uma lingua resultante da
interagdo entre povos distintos, comumente, entre o povo colonizado e o colonizador.
Assim, a Sociolinguistica utiliza o termo crioulo para designar linguas que se
originam do contato entre os povos colonizados e colonizadores. Entretanto, pode-se
afirmar que o termo crioulo tem carater genérico, uma vez que nao se sabe, de
modo preciso, a qual crioulo se faz referéncia. Tal afirmagao justifica-se pela
existéncia de multiplos crioulos, como o de base lexical francesa, portuguesa, entre
outros. De todo modo, em todos os casos, trata-se de linguas distintas, constituidas
a partir da interagdo entre colonizador e colonizado, sendo que sua designacéo,
crioulo, deriva de um olhar axiologizado do colonizador sobre essas linguas.

Relativamente a designagao genérica atribuida as linguas constituidas a partir
da interagdo entre colonizadores e colonizados, Luigi Scantamburlo (1999) assevera

que

[...] termos crioulo em portugués, Criollo em espanhol, créole em francés,
as palavras sao utilizadas seja para nomear as pessoas humanas, como as

2 Vale destacar que ndo compartilhamos dessa designagéo, embora respeitemos a terminologia
luséfona utilizada pelos autores. Nosso entendimento acerca desse termo circunscreve-se ao que o
regime imperial colonizador portugués determinou a nosso respeito, os paises colonizados.
Consideramos que essa nomeagao visa reforcar ndo apenas a ideia de vincular os paises
colonizados a Portugal, mas, sobretudo, a de demonstrar que esses paises se afiliam e pertencem
ao antigo Estado colonizador. Embora o Dicionario Online de Portugués defina luséfono como o
individuo que fala portugués ou que o tem como lingua materna, compreendemos que tal acepgao
expressa uma ideologia instituida com o propdsito de ampliar a soberania portuguesa, ao deliberar
quais povos ou pessoas devem ser considerados /luséfonos, uma decisao formulada a partir do
olhar do colonizador, e ndo dos préprios povos das diversas comunidades que tém o portugués
como lingua oficial. Assim, outra opgao é paises de lingua portuguesa.
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plantas e os animais: o sentido corrente é de um ser criado em casa, quer
dizer nascido nas Coldnias, mas nao indigenas (Scantamburlo, 1999, p. 19).

Percebe-se que a expressao crioulo possui uma conotagao pejorativa,
conforme postulado na introdugao desta tese, referindo-se, sobretudo, aqueles que

nascem nas colonias. Em outras palavras, trata-se de

[...] quem nasceu escravo nos paises sul-americanos [...] a quem ja chegou
da Africa com essa destinacdo [...]. Ou o que é nascido na propriedade de
alguém (diz-se espécie de animal). [...] ou o que nao tem raga definida, que
¢é criado assistematicamente [...] (Houaiss; Villar, 2009, p. 572).

Ao observarmos a relagdo entre colonizador e colonizado, refletida e
refratada na nomeagado tanto das pessoas quanto das linguas, percebemos a
estreita ligagdo entre ideologia e linguagem. A visdo de mundo do colonizador, que
se concebe como superior, materializa-se na linguagem, isto €, nos signos. O termo
crioulo ndo apenas designa um grupo de pessoas ou de linguas, mas o faz de modo
refratado e axiologizado: trata-se de uma lingua vista como inferior a do colonizador
e, portanto, deslegitimada como lingua, sendo reduzida a condigéo de crioulo. Como
assevera Volochinov (2018 [1929]), a lingua reflete e refrata a realidade, razéo pela
qual o signo é sempre ideoldgico. Assim, a expressao crioulo reflete e refrata as
relacbes sociais que a engendram. Dessa forma, para ndo reproduzirmos nem
disseminarmos essa terminologia e a visdo de mundo que ela carrega e por
estarmos situados em outro referencial teérico, compreendemos a lingua resultante
da interagao entre colonizador e colonizado como lingua guineense. Ademais,
acreditamos veementemente que aceitar e reproduzir o termo crioulo, cunhado pelos
europeus e pelo regime imperialista portugués, significa, de certa forma, ndo apenas
reforcar uma visao colonialista e racista, mas também propagar uma ideologia
distorcida sobre o conceito de lingua, especialmente no que diz respeito as linguas
africanas, como o guineense (Intipe, 2021).

Vale ressaltar que ndo fomos ndés que propusemos o termo guineense, mas
sim o estudioso Conego Marques de Barros, em 1897, conforme afirma Luigi
Scantamburlo (2013). Para Scantamburlo, o guineense resulta do contato entre as
linguas nativas da Guiné-Bissau e a lingua dos colonizadores. E por meio dela que
diversos grupos étnicos estabelecem relagdes de convivéncia com outras etnias. O

guineense adquiriu a proeminéncia de ser a lingua de unidade nacional em meio a
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diversidade cultural e linguistica existente no pais, por permitir que diferentes povos
se comuniquem através dela.

Na concepcdo de Scantamburlo (2013), o guineense, de fato, alcangou
proeminéncia e o estatuto de lingua nacional apds a independéncia do pais, por ser
a lingua mais falada e compreendida pelo povo guineense. Segundo o autor, o

guineense:

[...] apesar do pouco valor enquanto “lingua” que lhe foi reconhecido pelas
autoridades oficiais da entao Coldnia [...], tem sido a lingua veicular dos 27
grupos étnicos presentes neste territério tdo pequeno. Depois da
Independéncia em 24 de setembro de 1973, também Bissau, a capital,
comecgou a ser o ambiente privilegiado da expanséo do Crioulo Guineense.
Anteriormente os ambientes de maior expans&o do Crioulo Guineense eram
quatro: a cidade de Bafatda com Geba e Gabu, a antiga capital de Bolama
com Bubaque, a cidade de Cacheu e a cidade de Farim (Scantamburlo,
2013, p. 35).

Desse modo, o autor salienta que, nos ultimos trinta e cinco anos, o
guineense ganhou expressiva notoriedade, sendo favorecido por trés condi¢cdes de
ordem sociopolitica e econbémica. A primeira condicdo ocorreu apdés a
independéncia, quando o guineense foi reconhecido com o estatuto de lingua
nacional, passando a difundir-se por todo o territério do pais e a desempenhar,
sobretudo, o papel de simbolo nacional. A segunda condi¢ao relaciona-se a esfera
social, uma vez que os politicos responsaveis pelo Governo e os locutores de
diversas emissoras de radio foram levados a adotar o guineense como meio de
comunicacgao, de modo a facilitar a compreenséao por parte da populagdo e aumentar
a eficacia de seus discursos e programas.

A terceira condicao refere-se a liberalizagdo econémica de 1987, que resultou
na urbanizagdo do pais e na imigragao de pessoas provenientes de paises vizinhos.
Nesse contexto, a cidade de Bissau passou de 112.140 habitantes, em 1979, para
387.909 habitantes, em 2009 (Scantamburlo, 2013), consolidando o guineense como
lingua de interagdo em um espacgo altamente multilingue.

Ainda que o guineense nao seja reconhecido oficialmente como lingua
nacional e oficial e, consequentemente, ndo seja ensinado nas escolas, ele constitui
a lingua do cotidiano e, além disso, € a lingua que medeia as interagbes em diversas
instituicbes publicas. Comumentemente, nos discursos dos deputados na
Assembleia Nacional Popular (ANP) e nos debates realizados em diferentes esferas,

0 guineense é a lingua mais utilizada para a interagao entre os interlocutores.



120

Ademais, mesmo ndo sendo lingua de ensino nem de interagdo formal na
esfera escolar, 0 guineense esta presente nas salas de aula, ainda que seu uso seja
oficialmente proibido. Por exemplo, professores de diversas disciplinas curriculares
recorrem a essa lingua ndo apenas para facilitar a compreensao dos conteudos
pelos alunos, mas também por se sentirem mais a vontade ao interagir com eles.
Isso ocorre porque muitos docentes, sobretudo aqueles que nao sao da disciplina de
Lingua Portuguesa, ndo dominam plenamente a lingua de ensino. Assim, o0 uso do
guineense torna-se a alternativa mais viavel para a explicagdo dos conteudos
escolares (Intipe, 2021).

Vale destacar que, em um estudo realizado por Imelson Intchala Ca e Cassio
Floréncio Rubio (2019), constatou-se que, entre os 50 estudantes do ensino superior
guineense entrevistados, 52% tém como primeira lingua uma das linguas étnicas,
46% tém o guineense como lingua materna e 2%, o wolof. A lingua portuguesa nao
aparece como primeira lingua de nenhum dos estudantes entrevistados. Em outras
palavras, o guineense e as demais linguas étnicas configuram-se como as linguas

maternas dos participantes da pesquisa, conforme ilustra o Grafico 1, a seguir:

Gréfico 1 — Primeira lingua do cidadao guineense

Primeira lingua adquirida pelo informante

505
I 2%

poriugues guineense linguas étnicas wolof

0%

Fonte: Intchala Ca e Rubio (2019).

Embora o grafico apresente um numero expressivo de falantes que tém uma
das diferentes linguas étnicas como lingua materna (52%), o guineense, apesar de
aparecer em segundo lugar, é a lingua mais falada, uma vez que esses 52%

correspondem ao conjunto das linguas locais. Esse dado evidencia a relevancia do
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guineense em diversas esferas sociais do pais, pois € ele que medeia as interacdes
nesses contextos.

E nesse sentido que Volochinov (2018 [1929]) discorre sobre a ubiquidade da
palavra, isto é, sobre o fato de a linguagem estar presente em todas as esferas
sociais, mediando as interacbes entre sujeitos historicamente situados. As
manifestacdes artisticas, como a poesia e a musica, bem como as informacdes
veiculadas em diferentes meios, a exemplo dos noticiarios radiofénicos, sdo, em sua
maioria, materializadas em guineense. Assim, a interagdo mediada por essa lingua
manifesta-se no cotidiano da maior parte da populagdo guineense, sobretudo na
capital, bem como em outras esferas sociais, como a da arte, ou a do jornalismo,
como no caso das noticias radiofénicas.

Por um lado, esse € um dos motivos que nos leva a considerar que o
guineense € a lingua que permite aos povos locais estabelecerem interagéo, sendo,
portanto, uma lingua de uni&o entre eles. Por outro lado, a notoriedade do guineense
comecgou a se consolidar desde o periodo da luta armada, quando passou a agregar
diversos grupos étnicos, unindo-os em torno de uma causa comum: libertar o pais do
jugo colonial. Assim, o guineense adquire um papel crucial para o povo local, pois
transcende as possiveis barreiras étnicas que poderiam dificultar a comunicacéo e a
compreensao entre os diferentes grupos da Guiné-Bissau. Essa transcendéncia
ultrapassa as fronteiras nacionais. De fato, quando guineenses se encontram no
exterior, independentemente da etnia a que pertengam, a interagdo ocorre por meio
do guineense.

De modo geral, podemos perceber que a lingua guineense desempenha nao
apenas a fungao de harmonizacéo linguistica entre os povos locais, mas também
expressa a unicidade existente na diversidade linguistica e cultural do pais. O
guineense cumpre um papel que talvez outras linguas ndo consigam desempenhar:
promoveu a conciliagdo entre os diversos povos e linguas da Guiné-Bissau,
possibilitando a interacdo e a compreensdao no seio da diversidade cultural e
linguistica guineense. Em sintese, trata-se de uma lingua que viabiliza a
comunicagao da maioria do povo residente na Guiné-Bissau.

Dito isto, na seg¢do a seguir, trataremos sobre a instituigdo da lingua

portuguesa na Guiné-Bissau.
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3.1.2 A institui¢ao da lingua portuguesa

ApOs a realizagdo da Conferéncia de Berlim em 1885, os paises
colonizadores intensificaram o processo de partilha e de ocupagdao do continente
africano, concretizando a apropriagao territorial dos espacos que viriam a ser suas
colénias. Nesse contexto, Portugal passou a administrar cinco colénias na Africa:
Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mogambique e Sdo Tomé e Principe. O aspecto
mais emblematico desse evento € o fato de que, durante a conferéncia, apenas as
poténcias colonizadoras europeias participaram das deliberagdées, com o objetivo de
atender aos seus préprios interesses, isto €, perpetuar a légica exploratoria sobre o
continente africano. A esse respeito, Hildo Honério do Couto (1990) avalia a situagao

da seguinte forma:

E o caso da famosa conferéncia de Berlim (1884-1885) em que, por
iniciativa de Bismarck, Alemanha, Austria, Bélgica, Dinamarca, Estados
Unidos (até eles ja estavam metendo bedelho em terras de outros), Franga,
Gra-Bretanha, Holanda, Italia, Noruega, Portugal Russia, Suécia e Turquia
decidiram quem era capaz de ficar com um pedago maior do continente
africano. E interessante notar que nao havia nenhum representante africano
a conferéncia. Africa era apenas o objeto de decisdes histéricas sobre o seu
destino, ndo o sujeito. A conferéncia de Berlim n&o foi a unica. Ela foi
precedida e seguida de vérios tratados, acordos e pactos bilaterais e
multilaterais entre o colonialista. Subsequente a ela, Frangca e Portugal
fizeram um acordo em 1886, retificado em 1902-1905, segundo o qual a
Guiné-Bissau assumiria os contornos geograficos que tem hoje (Couto,
1990, p. 50).

Desse modo, a decisao unilateral, isto €, com apenas a participagao dos
europeus na conferéncia (além dos Estados Unidos), justifica a tamanha
perversidade deliberativa no que diz respeito a escolha do futuro do continente
africano. Trata-se de uma decisdo singular que visou, tdo somente, perpetuar a
exploragao, a escravizagao e, consequentemente, promover o apagamento cultural
em favor da imposicdo de sua civilizagdo e, assim, fragmentar o tecido social
africano.

A respeito disso, Maria Odete Costa Soares Semedo (2010) assegura que,
antes do advento dos colonizadores, a Africa mantinha-se organizada em impérios,
reinos e em diversos modos de estruturagdo local. Ainda assim, os europeus
penetraram no continente de modo a provocar divergéncias entre esses impérios e

reinos, com o objetivo de obter vantagens de diferentes formas.
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O porvir da Guiné-Bissau, a época, estava sob o comando de Portugal, que
se circunscrevia a exploragao e a imposigao de sua cultura. Conforme Couto (1990),
a afronta da coroa portuguesa (império colonial) ao povo guineense e a sua
diversidade étnica, seguindo a mesma ideologia de fragmentacdo do continente
africano, resultou na colonizagcdo da Guiné-Bissau sem qualquer consideragao pelos
grupos étnicos ali existentes, desconsiderando, portanto, os aspectos socioculturais
e, sobretudo, as suas linguas.

Ou seja, a desconsideracdo e a omissao cultural e, sobretudo, linguistica
ocorre em torno da fortificagdo cultural do colonizador, com vistas a impor nao
apenas a sua cultura sobre o povo dominado, mas também a sua lingua ao povo
subalternizado. Essa instituicdo linguistica do portugués e a recusa cultural e
linguistica do alheio, a fim de manter e disseminar a cultura do dominante,
configuram uma forga centripeta (Bakhtin, 2015 [1975]) violenta, que tende a
canonizar determinados sistemas ideoldgicos por meio da introdugédo de uma unica
lingua e cultura.

Apos a Conferéncia de Berlim e dos tratados firmados entre Portugal e
Franca, a Guiné-Bissau, entdo denominada Guiné Portuguesa, tornou-se, de modo
oficial e imediato, uma parcela de exploragdo da colénia portuguesa, até que, em
1963, o PAIGC desencadeou a luta armada pela libertacdo nacional. Essa luta teve
como objetivo expulsar a presenca colonial do pais (Augel, 2007).

Com o advento da independéncia da Guiné-Bissau, iniciaram-se as
discussbes acerca de qual lingua desempenharia a fungdo de lingua oficial, de
escolarizacdo e de administracdo. Considerando-se que, como discutido, o pais
constitui uma mescla de diversidade cultural e linguistica, e que o guineense, a
época, ganhava destaque como lingua de conciliagao linguistica e cultural, parecia
mais adequado torna-la a lingua oficial da Guiné-Bissau. Outro argumento favoravel
era o fato de que ela n&o pertencia exclusivamente a um determinado grupo social,
mas a todo o povo guineense, independentemente de sua origem étnica. Além
disso, o guineense era falado por uma parcela significativa da populacéo.

N&o obstante, em contrapartida, acreditava-se que a lingua portuguesa reunia
todos os requisitos para ser considerada a lingua de maior prestigio no pais, apesar
de ser falada por uma infima parcela da populagéo, ou seja, nao se tratava da lingua

de interagdo da maioria absoluta dos guineenses
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Conforme Couto (1990), o guineense era a unica lingua que configurava a
unidade na diversidade étnica do pais, como ja mencionado, uma vez que, se fosse
oficializada, nenhum grupo social se sentiria constrangido a falar a lingua de outro
grupo, tampouco a lingua portuguesa. No entanto, foram apresentados argumentos
contrarios, como o de que o guineense carecia de estudos, de padronizagdo e
sistematizacao, de materiais didaticos e, sobretudo, de reconhecimento no exterior, o
que dificultaria o estabelecimento de contatos com outros paises com os quais a
Guiné-Bissau mantinha relagdes. Assim, tornou-se urgente a imposi¢cao da lingua
portuguesa como lingua oficial, ndo apenas com o objetivo de manter a
correspondéncia com o mundo exterior, mas também por reunir, segundo os
argumentos apresentados, as condigdes consideradas necessarias para
desempenhar tal fungdo, ao contrario do guineense.

De acordo com Namone e Timbane (2017), a implementacédo da lingua
portuguesa como lingua oficial do pais deveu-se a duas contingéncias. A primeira,
de ordem politico-ideoldgica, baseava-se na concepg¢ao de que o portugués seria a
lingua das relagbes internacionais, isto €, o0 meio de comunicagdo com o mundo
exterior. Ou, nas palavras de Cunha, a lingua portuguesa ¢é o “[...] elo da elite cultural
com o mundo maior” (Cunha, 1981, p. 80 apud Namone; Timbane, 2017, p. 46).
Essa concepcéao, conforme os autores, esta intrinsecamente relacionada a expansao
colonial, que desde o inicio procurou enaltecer a lingua e a cultura europeias como
mais civilizadas, com o intuito de justificar a dominacao.

A mesma concepgao atravessou o debate, de forma incongruente, durante a
luta pela independéncia, sobretudo nas reflexdes de Amilcar Cabral, o precursor da
referida luta de libertagcdo, que afirmava que a lingua portuguesa era “[...] uma das
melhores coisas que os tugas nos deixaram” (Embald, 2009, p. 105). Essa visédo
ainda se mantém “[...] no periodo pés-independéncia até hoje, no pensamento de
algumas elites politicas e intelectuais nacionais e estrangeiras” (Namone; Timbane,
2017, p. 47)

A segunda é de ordem técnica e decorre de uma conjuntura interna do pais
logo apds a independéncia, que perdura até os dias atuais. Refere-se a auséncia de
uma lingua que pudesse substituir o portugués no sistema de ensino, uma vez que o
guineense e as linguas étnicas ndao possuem cédigos graficos consolidados que |Ihes

permitam funcionar como linguas escritas e de escolarizagdo. Além disso, outro



125

obstaculo levantado a época foi a escassez de recursos humanos qualificados e de
especialistas em Linguistica e Linguistica Aplicada que pudessem contribuir para o
desenvolvimento de pesquisas e trabalhos voltados a adogdo, ao menos, do
guineense como lingua de ensino no pais.

Ainda assim, apdés a independéncia proclamada pelo PAIGC em 1973, e
reconhecida por Portugal apenas em 1974, a Guiné-Bissau, a semelhanga de outros
paises africanos, optou por legitimar a lingua do colonizador como lingua oficial.
Essa decisao foi justificada pela alegacdo de que o portugués reunia as condi¢oes
necessarias para o exercicio das fungdes administrativas, educativas e, sobretudo,
para o contato com o mundo exterior (Ca, 2005).

Tal perspectiva esta impregnada de uma concepgdo monoldgica de lingua,
isto é, da valorizagdo de uma unica lingua em detrimento das demais. Essa visao
coaduna-se com o que Bakhtin (2015 [1975]) denomina forgas centripetas, aquelas
que tendem a uniformizar e normatizar a lingua com o propdsito de silenciar outras
linguas marginalizadas. No caso em analise, nao se trata apenas da uniformizagao
de uma lingua, mas da escolha deliberada de uma lingua em detrimento de outras.

Como mencionado, um dos argumentos contrarios a oficializagdo do
guineense era o de que essa lingua carecia de uma escrita normatizada e,
igualmente, ndo dispunha de materiais didaticos, além de ser pouco conhecida no
exterior. Nao obstante, tratava-se da lingua de interagdo da maioria da populagao,

razao pela qual:

A lingua portuguesa com suas regras, condutas e normas a seguir nao foi,
inicialmente, inteiramente assimilada pelos originais. Eles e elas, em quase
sua totalidade, nao a falavam. Contraditoriamente, foi a lingua escolhida por
seus dirigentes diante da sua praticidade, é conhecida e falada em outros
continentes, pois outras dezenas delas faladas a poucos quildbmetros umas
das outras ndo eram entendidas entre si. A lingua crioula, a mais falada
delas, ndo era hegemdnica em nenhuma dessas nag¢des nos anos 1970 e
também por ndo ser uma lingua que contasse com cddigo grafico, ofereceu
dificuldades para o trabalho consistente e eficaz de alfabetizagdo que Paulo
[Freire] empreendeu com as elites dirigentes em alguns dos paises
recém-libertados (Freire; Guimaraes, 2021 [2003], p. 27).

A posicao assumida por Paulo Freire e Sérgio Guimaraes revela, sobretudo, o
quao insignificante era o uso da lingua portuguesa, a época, na sociedade
guineense. Portanto, sua escolha para ocupar um espacgo privilegiado e assumir o

papel de unica lingua de ensino e lingua oficial do pais deveu-se, principalmente, a
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uma parcela da populagdo que impds sua propria visdo de mundo acerca da lingua:
os dirigentes do Estado, que, sem consultar o povo, assim o decidiram.

Desse modo, Anténio Alexandre Timbane e Meire Cristina Mendonca
Rezende (2016) defendem que a lingua portuguesa pertence a todos os paises
luséfonos?®, mesmo que nio seja falada por todos os cidaddos, uma vez que, em
virtude de sua oficialidade, € aprendida na escola.

Conforme observa Intipe (2023), toda instituicdo de uma lingua, seja como
lingua oficial ou como lingua de ensino, esta intrinsecamente relacionada a politica
linguistica, a qual atribui status a uma lingua em detrimento de outra, isto é,
estabelece qual deve ocupar o lugar de lingua oficial e de escolarizagdo. Na
realidade, a escolha pela instituicdo ou ndo de uma lingua como oficial deve-se
essencialmente a uma determinada concepcgéo ideoldgica, ou seja, a uma ideologia
dominante (Voléchinov, 2018 [1929]).

Essa perspectiva busca perpetuar um discurso excludente, pois define qual
lingua é considerada mais prestigiosa e, portanto, digna de ser oficial. E importante
salientar que nenhuma lingua nasce oficial; ela é tornada ou instituida como tal em
funcdo de interesses politicos e ideoldgicos. Essa dindamica se evidencia, sobretudo,
em contextos de ampla diversidade linguistica, nos quais grupos minoritarios, porém
dominantes, continuam a defender a manutengao da lingua portuguesa como unica
lingua de ensino no pais.

E precisamente esse fendmeno que se verifica no continente africano, onde a
maioria dos paises adotou a lingua da colonizacdo como lingua oficial e,
consequentemente, como lingua de ensino. A investigagao realizada por Couto e
Embal6é (2010) assinala que apenas 13% da populagdo guineense sabe falar a
lingua portuguesa, conforme mencionado anteriormente. O estudo indica que um
dos fatores que contribuiram para a limitada expansao do portugués no pais foi o
fato de a Guiné-Bissau ter sido, durante o periodo colonial, apenas um territério de
fornecimento de pessoas escravizadas e de algumas mercadorias para os

exploradores portugueses.

% Nesta tese, ndo empregamos o termo indigena em sentido pejorativo, como comumente se
defende. A nossa compreensao acerca desse termo € mais ampla: concebemo-lo como a
designacao de um grupo de pessoas ou de um povo que habitava determinada regido, neste caso,
o povo africano em particular, antes do advento de outros povos estrangeiros, nomeadamente os
europeus colonizadores.
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Até meados do século XIX, a colonizagcado e a ocupacao continua por parte de
Portugal foram reduzidas. Somente no século XX ocorreu uma efetiva exploragcéo da
zona costeira da Guiné (atual Guiné-Bissau), estendendo-se principalmente as
regides interioranas do pais. Desse modo, a lingua portuguesa nado chegou a se
consolidar de fato nessa regido, mesclando-se as linguas étnicas locais.

Outro fator que dificultou a expansdo do portugués a época foi o carater
transitorio da regido, que funcionava sobretudo como rota de passagem de pessoas
escravizadas e de individuos que, até aquele momento, ndo haviam se fixado ou
constituido familias. Aqueles que permaneceram no territério acabaram por aprender
o guineense como lingua franca.

Todavia, mesmo diante desse contexto, os colonizadores portugueses
utilizaram sua lingua como instrumento de dominagao no territério guineense, por
meio da politica de assimilacdo. Essa politica era aplicada mediante a selegcédo de
uma reduzida parcela da populacdo local, isto é, de africanos que mantinham
contatos mais préoximos com os colonizadores. As orientagcdes basicas sobre como
ler, escrever e falar corretamente a lingua portuguesa eram destinadas
exclusivamente a esses assimilados, com o propdsito de utiliza-los como
intermediarios entre os colonizadores e o povo local, os ditos indigenas®,
tencionando revigorar e dar prosseguimento a dominagao colonial (Furtado, 2005).
Dessa maneira, quem sabia/podia falar a lingua portuguesa era considerado
assimilado.

A politica assimilacionista, na realidade, ndo passou de uma farsa utilizada
pelos colonizadores com o intuito de oprimir o povo guineense. As forgas centripetas
(Bakhtin, 2015 [1975]), reproduzidas por meio de uma ideologia dominante,
exerceram, e ainda exercem, seus efeitos pela ressonancia que mantém na
sociedade guineense, constituindo-se como os estratagemas empregados para
seduzir o povo a abandonar sua propria cultura.

Conforme o artigo 56.° do Estatuto do Indigenato, para que um africano
obtivesse o Estatuto de Assimilado, isto &, fosse reconhecido e considerado cidadao

portugués, era necessario que atendesse as seguintes exigéncias:

% O pais, na concepgao dos colonizadores, era considerado sua propriedade, tanto € que Ihe
atribuiram esse nome. Volochinov (2018 [1929]) estabelece uma relacao intrinseca entre ideologia
e linguagem, uma vez que a ideologia necessita materializar-se para adquirir existéncia concreta.
Consequentemente, a linguagem ndo pode ser neutra, pois € sempre determinada por uma
ideologia. Assim, a denominagao Guiné Portuguesa constitui um exemplo evidente dessa relagéo
entre linguagem e ideologia.
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1) Ter mais de 18 anos; 2) Falar correctamente a lingua portuguesa; 3)
Exercer profissdo, arte ou oficio de que aufira rendimento necessario para o
sustento préprio e das pessoas de familia a seu cargo, ou possuir bens
suficientes para o mesmo fim; 4)Ter bom comportamento e ter adquirido a
ilustragdo e os habitos pressupostos para a integral aplicagdo do direito
publico e privado dos cidadaos portugueses; 5) Nao ter sido notado como
refractario ao servico militar nem dado como desertor (Portugal, 1957, p.
112).

Voléchinov (2018 [1929]) afirma que tudo o que é ideoldgico se materializa no
signo. O que efetivamente transforma um instrumento qualquer em signo € o
momento em que ele adquire outra fungdo, ndo mais a que lhe era originalmente
atribuida, mas a de significar. Assim, o signo ndo apenas simboliza o0 mundo, mas
também atua na produgdo das existéncias que o compdem. E precisamente isso que
ocorreu quando o regime opressor portugués utilizou o seu instrumento biblico, o
Estatuto do Assimilado, para adestrar e explorar o povo guineense. Essa pratica
baseia-se em uma ideologia dominante que busca assumir o controle politico e
econdmico de um povo.

Por outro lado, o ato sustentado pela dominagdao colonial tem como
fundamento a palavra-violéncia (Bakhtin, 2019 [1940]), por meio da qual o
colonizado é omitido e silenciado. Em outras palavras, a relagao entre opressor e
oprimido carece de dialogismo, uma vez que n&o ha alteridade na construgdo das
relagcdes, que se estabelecem de forma unilateral. Trata-se de perceber o outro
como um objeto distante, sem escuta-lo nem considerar o que ele tem a dizer. Nesse
contexto, a palavra torna-se violenta, pois ndo é avaliada pelo outro; ela apenas se
reafirma e se impde, sem a presengca de um ato responsivo por parte de seu
interlocutor, daqueles que s&o obrigados a segui-la.

Em virtude dessa politica educacional restrita, caracteristica do sistema
colonial, a maior parte da populagdo da entdo Guiné Portuguesa®, atual
Guiné-Bissau, permaneceu excluida dos processos formais de escolarizagéo, pois
encontrava-se a margem desse sistema. Até os periodos que antecederam a luta
armada pela independéncia, isto &, no inicio da década de 1960, mais de noventa
por cento da populagdo permanecia excluida da educagdo colonial. Conforme

observa Alexandre Brito Ribeiro Furtado (2005, p. 247), “[...] nos anos cinquenta, a

27 Na época da presenca colonizadora, o territério que corresponde a atual Guiné-Bissau era
designado pelos portugueses apenas como Guiné. Assim, sempre que se utiliza o termo Guiné
neste trabalho, refere-se a atual Guiné-Bissau no periodo colonial.
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percentagem dos alunos que tinha acesso a instrugdo n&o ultrapassava os 7,3%;
destes, a maioria era composta por filhos de portugueses que estavam a servigo do
governo colonial”.

Contudo, a lingua portuguesa foi, ainda assim, escolhida como a lingua de
governanga em todo o territorio nacional apos a independéncia. A sua oficializagéo
na Guiné-Bissau decorre, fundamentalmente, da Lei n.° 1/1973, de 24 de setembro
do mesmo ano, publicada no Boletim Oficial n.° 1, de 1975, logo ap6s a proclamagéao
da independéncia. Essa lei estabelece o uso da lingua portuguesa nas diversas
instituicbes do pais, sobretudo nas escolas e em outras instancias sociais.

Do mesmo modo, o Decreto n.° 7/2007, de 12 de novembro de 2007,
determina, em seu artigo 2.°, a obrigatoriedade do uso da lingua portuguesa nas
sessdes de trabalho de todos os orgaos de soberania e do Estado, em suas

respectivas organizagdes, nomeadamente:

a) Do Conselho do Estado;

b) Da mesa da Assembleia Nacional Popular;

c) Do Conselho de Ministros;

d) De todos os érgaos do Poder Judicial, incluindo sessodes de audiéncia de
julgamento;

e) Das comissbes Especializadas Permanentes da ANP (Guiné-Bissau,
2007, p. 1).

Além disso, o mesmo decreto estabelece a obrigatoriedade do uso da lingua
portuguesa em todos os ministérios, instituicdes e servigos publicos. Do mesmo
modo, o documento impde o uso dessa lingua nos contextos escolares, tanto por
professores quanto por alunos, dentro e fora da sala de aula, bem como nos érgaos
de comunicacgao social.

Na concepc¢ao de Namone e Timbane (2017), a adogao da lingua portuguesa
como lingua de ensino deveria ter exigido maior empenho por parte dos governantes
e, igualmente, dos especialistas da area da educacdo. Tal esforco deveria
concentrar-se na elaboragdo de uma planificagao linguistica voltada a atender as
necessidades da politica linguistica e educacional, tendo como objetivo principal
promover o desenvolvimento qualitativo da educacdo nacional, com base na
inclusao sociocultural do pais.

Em sintese, apds discutirmos a instituicdo da lingua portuguesa como lingua
oficial na Guiné-Bissau, a secao seguinte apresentara aspectos relativos a educacgao

colonial no pais.
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3.2 A EDUCAGCAO COLONIAL NA GUINE-BISSAU

Nesta segao, apresentamos, de forma sucinta, uma retomada histérica acerca
da educagio colonial na Guiné®, isto é, durante o periodo que antecedeu a
independéncia, e a dinamica educacional estabelecida pelo regime colonizador.
Desde o advento das caravelas portuguesas, possivelmente em 1446, Portugal
autoproclamou como sua missao levar a civilizagdo e a salvagdo aos chamados
primitivos e gentios (Mendy, 1993), missdo essa que se materializou nas acodes
empreendidas na Guiné. Segundo Laurengo Ocuni Ca (2005), a Guiné foi
descoberta® por Nuno Tristdo, em 1446.

Conforme Mendy (1993), a missdo civilizadora e evangelizadora foi
amplamente difundida como o alicerce da filosofia colonial portuguesa. Desde o
inicio, o interesse territorial e a exploragcdo econdémica da Africa foram orientados
pela ideia de concretizar um compromisso evangélico, que consistia em ‘[...]
arranca-los [povos originarios] das trevas do paganismo e salvar suas almas”
(Ferreira, 1974 apud Mendy, 1993, p. 5).

Passados dois seéculos, ndo havia, de fato, qualquer indicio de pratica
educacional promovida pelos portugueses na regido. Quando o padre jesuita
Antonio Vieira fez escala em Cabo Verde, em 1652, interrompendo a viagem que
realizaria ao Brasil, solicitou a Dom Joao IV e aos missionarios que instruissem o

povo guineense, pois havia a necessidade de quem os catequizasse e 0s ensinasse.

2 Consideramos que o termo descoberta transmite a impress&o de um lugar inabitado. No entanto,
no caso da Guiné-Bissau, seria mais apropriado afirmar que o territério foi invadido, uma vez que ja
existiam diversos povos antes da chegada do navegador mencionado. Um exemplo de pais que, de
fato, pode ser considerado descoberto € Cabo Verde, por se tratar de uma ilha entao inabitada. A
ideia de classificar como descoberta a chegada dos europeus a um territorio habitado por
diferentes povos e culturas multifacetadas constitui uma expressao da ideologia dominante do
regime colonizador, que buscava inferiorizar os povos colonizados.

2 C4 (2005) nao indica o nimero do decreto mencionado. Assim sendo, buscamos identificar a qual
decreto o autor se refere, mas, infelizmente, ndo encontramos o documento para consultar seu
conteudo. Acreditamos que esse decreto trata do novo sistema de ensino, o qual o autor reitera ao
afirmar que, nesse documento, foram introduzidos diferentes tipos de educagao destinados a
africanos e europeus. Segundo o autor reitera concomitantemente ao afirmar que, nesse decreto,
foram introduzidos diferentes tipos de educacao para africanos e europeus. “A escola elementar foi
dividida em dois niveis. A frequéncia tornou-se obrigatéria para os alunos que vivessem a uma
distancia inferior a 3 km da escola. Havia escolas de costura destinadas as meninas. As escolas
principais, que tinham até entdo uma classe superior, passaram a ser escolas secundarias e
incluiam o ensino de linguas: Inglesa, Francesa e Arabe, em caréater experimental” (C4, 2005, p.
31-32). Nossa indagacao em relagdo a descrigao do autor é: como seria possivel a existéncia de
escolas principais dentro do ensino secundario? As meninas frequentavam apenas as escolas de
costura e ndo tinham acesso as escolas secundarias? Tais questdes evidenciam que ainda existem
lacunas de informagao acerca da organizagéo do sistema escolar no periodo colonial.
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A época, ndo existia sequer sinal de cristandade, muito menos cruzes nos povoados
ou nomes de santos. O autor recorda que a auséncia de missionarios na entao
Guiné é explicada em uma obra sobre Cabo Verde, elaborada por um missionario e
publicada pelo Instituto Superior de Ciéncias Sociais e Politica Ultramarina, na qual

séo descritos os motivos pelos quais ndo havia ensino na regido:

[...] os descobrimentos obedeciam a um plano grandioso de politica religiosa
que visava a india, mesmo como meio de atacar o isldo pelas costas e mais
perto das suas bases religiosas e econdmicas. Compreende-se, pois, que a
ocupacdo missiondria da costa ocidental da Africa, a comegar da Guiné,
tenha sido descurada enquanto ndo se atingiam os objetivos do plano
(Ferreira, 1977, p. 56-57 apud Ca, 2005, p. 29).

Embora essa declaragao seja, em parte, clara, pois explicita o estratagema da
expansao portuguesa, ela ndo se mostra totalmente correta nem satisfatéria, uma
vez que, desde o inicio, ja havia interesse pela costa ocidental africana, além de
motivos que levavam os portugueses a nao promoverem a escolarizagéo dos povos
da Guiné e de Cabo Verde. Diante da reduzida densidade populacional, tornou-se
necessario agir, primeiramente, no povoamento das ilhas de Cabo Verde, onde foi
construida uma missao (Ca, 2005). Essa instituicdo, denominada misséo civilizatoria,
pretendia instaurar um modelo de educacao baseado em uma perspectiva autoritaria
(Bakhtin, 2019 [1940]), na qual as vozes dos outros foram silenciadas e seus pontos
de vista, consequentemente, desconsiderados.

Ca (2005) aponta que a politica colonial na Africa, ao longo da colonizacéo
portuguesa, estava orientada para duas finalidades principais. Em primeiro lugar,
havia uma aparente correspondéncia entre os objetivos e os meios oficialmente
proclamados entre os séculos XVI e XIX, pois o discurso oficial sustentava que o
povo africano assimilava, por vontade propria, a civilizagdo portuguesa. Desse
modo, invocavam-se objetivos civilizadores, especialmente de natureza religiosa,
com o intuito de camuflar os verdadeiros interesses econdmicos e politicos. A
educacdo, nesse contexto, jamais foi permitida ir além de um nivel superficial, de
modo a nao colocar em risco os privilégios assegurados pelo sistema colonial.
Assim, uma restrita elite africana era educada com um Unico proposito: sustentar a
soberania portuguesa e servir, sobretudo, como mediadora entre a administragao

colonial e o povo local.
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Essa escolha representou, ao mesmo tempo, a exclusdo da maioria da
populagdo em beneficio de uma infima parcela de pessoas. Em outras palavras, foi
sustentada pelas forgcas centripetas (Bakhtin, 2015 [1975]), uma vez que, de certo
modo, buscou instaurar uma crengca hegemoénica em detrimento da eliminagéo de
outras. Ou seja, as politicas estabelecidas sob a 6tica colonizadora atuaram como
modelo das forgas centripetas homogeneizadoras do discurso, pois operaram em
funcdo da manutencdo dos privilégios da classe dominante em detrimento das
camadas subalternizadas. Além disso, tal deliberagdo é de natureza ideoldgica, visto
que decorre de um posicionamento socialmente constituido por uma elite que
procurava manter seu dominio sobre a maioria da populagéo.

Conforme Ca (2005), o elemento determinante da politica educacional nas
colonias portuguesas foi o Decreto n.° 1.845, promulgado em 1845 pelo ministro
liberal José Falcdo, que previa a criagdo de escolas publicas nas colonias. Esse
decreto padronizou a educagao formal, organizada em dois niveis. O Primeiro Grau
seria ministrado nas escolas elementares, instaladas conforme a necessidade local,
e abrangia as disciplinas de Leitura, Caligrafia, Aritmética, Doutrina Crista e Historia
de Portugal. O Segundo Grau seria oferecido nas chamadas escolas principais, a
serem implantadas apenas nas capitais coloniais, homeadamente Angola, Cabo
Verde, Mogambique e Sdo Tomé e Principe, com o seguinte programa: Portugués,
Geografia, Escrituracao, Economia da Colbnia e Fisica Aplicada a Industria e ao
Comércio (Ca, 2005). Em outras palavras, a criacdo das escolas principais
contemplava apenas algumas col6nias, com exceg¢ao da Guiné, que foi excluida
desse processo educacional.

Na Guiné, durante o processo de ensino, o guineense, lingua veicular do povo
originario, era proibido nas escolas e, sobretudo, menosprezado pelo regime colonial
portugués. As tradigdes locais, por sua vez, eram consideradas praticas selvagens.
Por esse motivo, o ensino na Guiné, em sua fase inicial e até meados do século XIX,
encontrava-se sob a responsabilidade dos missionarios, que, além de catequizarem,

também se dedicavam ao ensino da lingua portuguesa.
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Ainda segundo Ca (2005), em 1869, foi introduzido, por meio de decreto®, um
novo sistema educacional, novamente com o apoio das missdes catdlicas, que
estabelecia diferentes tipos de educacdo a serem destinados a africanos e
europeus. O autor acrescenta, ainda, que em 1883 ja existiam professores oficiais
em Bolama, Bissau, Buba, Geba e Farim, cidades que atualmente compdéem o
territorio da Guiné-Bissau.

Em 1890 foi publicada a primeira regulamentagdo®' da provincia da Guiné,
que tornou o ensino primario obrigatorio para criangas de ambos 0s sexos, com
idades entre 7 e 15 anos. O curriculo desse nivel de ensino compreendia as
seguintes disciplinas: Leitura, Escrita, Gramatica da Lingua Portuguesa, Aritmética,
Histéria de Portugal, Coreografia, Geografia, Doutrina Crista, Elementos de
Agricultura e Economia Doméstica (Ca, 2005).

Em segundo lugar, a politica colonial portuguesa na Africa, ao longo do século
XX, tinha como finalidade adulterar a propria histéria da colonizagdo. Ca (2005)
observa que cronistas portugueses como Zurara e Rui de Pina, entre outros,
afirmavam profusamente que os objetivos e métodos divulgados por Portugal
estavam longe de corresponder a realidade. Essa falsificagdo apresentava, contudo,
um duplo propdsito: primeiramente, exaltava o passado com o intuito de promover
um sentimento de patriotismo que levasse a populagdo portuguesa a conceber a
politica oficial, especialmente as guerras coloniais, como um dever nacional,
incentivando, assim, o apoio ao regime. Em segundo lugar, visava fundamentar,
perante a opinido publica internacional, a ideia de que o colonialismo portugués
representava uma contribuicdo religiosa e civilizatéria para o desenvolvimento da
humanidade, justificando, desse modo, a presenca de Portugal na Africa (C4, 2005).

Em 1910, foi proclamada a Republica em Portugal. Trés anos depois, em

1913, uma nova lei determinou a separacédo entre a Igreja Catdlica e o Estado,

30 Realizamos pesquisas a respeito desse documento, porém néo o localizamos. De modo geral, os
documentos referentes a Guiné-Bissau sao dificilmente preservados no Ministério da Educagao
Nacional. Em muitos casos, € mais facil encontra-los em repositorios portugueses do que no
préprio pais, em razao da falta de organizagdo e da escassa valorizagdo desses registros
documentais.

3 Mais adiante, abordaremos o ensino rudimentar. Pretendemos discutir esse tema apenas apos a
analise do Estatuto do Indigenato, que define quem € ou ndo considerado civilizado e assimilado e,
consequentemente, quem pode ter acesso a escola. Somente apds essa descrigao € que
trataremos do ensino rudimentar, uma vez que sua implementagao ocorreu posteriormente ao
processo de assimilagdo. Essa organizacao tematica possibilita uma melhor compreenséo da
progressao dos acontecimentos, visto que o Estatuto do Indigenato foi formalmente documentado
apenas apos a década de 1950.
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substituindo as missdes religiosas pelas chamadas missbdes laicas ou missdes
civilizadoras, consideradas mais adequadas aos africanos. A pratica educativa das
missdes catdlicas foi, entdo, interrompida, uma vez que seu financiamento estatal
cessou. Dessa forma, as missdes civilizadoras, atuando por meio de escolas e
oficinas, buscavam articular a educagao formal com a formagéao profissional.

Conforme Ca (2005), no século XX, anos apos a proclamagédo da Republica
Portuguesa, foi instituida uma nova regulamentagdo para o ensino primario, que
passou a dividir-se em elementar (ou primeiro grau) e complementar (ou segundo
grau), incluindo, conjuntamente, as cadeiras (disciplinas curriculares) a serem
lecionadas. Posteriormente, o Conselho Legislativo da Guiné aprovou um projeto de
reforma que estruturava o ensino em quatro niveis: Preliminar, Primario, Profissional
Elementar e Especial.

No ensino preliminar, ensinava-se a falar, ler e escrever em portugués, bem
como a contar e a medir. O ensino primario continha programas semelhantes aos da
metrépole (Portugal). Por sua vez, o ensino profissional elementar destinava-se a
formacdo em artes e oficios. Ja o ensino especial abrangia cursos de formacao de
monitores do ensino primario, regentes agricolas, maquinistas, condutores e mestres
de obras publicas, além de quadros dos correios e telégrafos, enfermeiros e
profissionais do comércio.

Segundo Ca (2005),

Para as modalidades de ensino que n&o existiam na provincia, tal reforma
previa ja a concessdo de bolsas a alunos que prosseguiam os seus estudos
na metrépole. Na sequéncia da reforma, foi implementada a primeira escola
noturna inaugurada em Bissau em 1925 e, dada a elevada frequéncia as
escolas primarias, surgiam em Bissau e Bolama as escolas centrais de
instrugéo primaria (C4, 2005, p. 39).

Em 1926, o ministro das Col6nias da Ditadura Nacional extinguiu, por meio do
Decreto n.° 12.336, de 13 de outubro de 1926, as missdes civilizadoras. Em
consequéncia, as Missdes Catdlicas recuperaram a sua antiga ascendéncia apos a
desaprovacao e o consequente encerramento das missdes laicas e civilizadoras
nesse mesmo ano.

Com esse ressurgimento das Missdes Catdlicas, foi-lhes restituida a
responsabilidade de reassumir a pratica educativa nas colénias, retomando o papel
de difusoras nédo apenas da instrugado formal, mas também dos valores religiosos e

morais preconizados pela Igreja, em estreita colaboragdo com o regime colonial.
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Os parocos eram e sdo ainda, na sua quasi totalidade, missionarios
seculares saidos do antigo colégio das missdes ultramarinas de Sernache
do Bom Jardim. Propagavam e ministravam a religido catdlica entre as
populacdes indigenas, cumulando geralmente com este servigo o ensino da
lingua portuguesa (Portugal, 1926, p. 1536).

Em 1930, realizou-se outra reforma educacional, que passou a dividir o ensino
em Primario, Secundario, Profissional e Especial. Nessa época, sob a direcdo da
Misséo Catdlica no setor educativo, o ensino expandiu-se por toda a provincia.

Ainda no mesmo ano, foi criada uma Reparticdo Provincial dos Servigos de
Educagao, responsavel pelas atividades de orientagdo cultural e pedagdgica, bem
como pelos servigos de inspec¢ao. O Conselho de Inspegao Publica tinha a fungéo de
emitir pareceres sobre as questbes gerais de educacgdo, enquanto o Conselho
Provincial de Educacado Fisica era encarregado de coordenar e supervisionar as
praticas desportivas.

As especialidades de ensino entao existentes compreendiam: “[...] ensino
primario, profissional elementar, secundario (liceu e técnico-profissional), formagao
de quadros dos servigos publicos (0 ensino agricola e o de enfermagem) e o ensino
estranho ao programa oficial de escolas mugulmanas” (Educacédo e ensino, 1968
apud Ca, 2005, p. 39-40).

No que se refere ao ensino secundario liceal, apds as primeiras mencgdes
feitas a ele na reforma de 1930, verificou-se que, em 1949, foi instituido em Bissau
um instituto de carater ndo oficial, embora com apoio financeiro da provincia,
destinado a suprir as necessidades escolares locais. Para tanto, foram adotadas
medidas que asseguravam a validagcdo oficial dos cursos ministrados nessa
instituicao.

Conforme Ca (2005), para uma populagdo de aproximadamente 600.000
habitantes, em 1950, existiam apenas 11 escolas oficiais, as quais somente os filhos
dos considerados civilizados tinham acesso a matricula. Enquanto isso, a educacéao
do povo residente nas zonas rurais ficava sob a responsabilidade da Missao
Catdlica, que, nesse mesmo ano, mantinha 45 escolas, com um total de 1.044

alunos em nivel rudimentar®.

32 Essa informagéo apresenta grande fragilidade, especialmente por ter sido redigida durante o
periodo colonial pelos préprios colonizadores. De modo geral, sabe-se que o colonizador sempre
buscou preservar e ampliar sua propria emancipacgéo cultural e linguistica, sem considerar os
interesses do povo colonizado. Assim, afirmar em tal documento que era permitido o uso de linguas
locais no contexto educacional torna-se contraditério. A lingua do povo originario era, usualmente,
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No caso especifico da Guiné, em 1950, a populagdo considerada néo
civilizada correspondia a 502.457 pessoas, enquanto a populagao civilizada somava
apenas 1.498 individuos, o que equivalia a 0,29% do total. Segundo Anderson (1966
apud Ca, 2005), esse numero reduzido de civilizados ainda era superestimado,
tendo em vista que “[...] as mulheres e filhos dos assimilados podiam requerer
assimilagdo semi-automaticamente, sem satisfazer os requisitos educacionais e
outros exigidos ao marido. [...] a estatistica precisa do numero de assimilados era de
500 para a Guiné, [ou seja] apenas 0,1%” (Anderson, 1966 apud Ca, 2005, p. 34).

Na verdade, essa pretensdo ndo passava de uma estratégia utilizada pela
concepcao colonialista para enaltecer e reforcar o papel atribuido a Missédo Catdlica,
sobretudo no processo de assimilacdo. Tanto € que, com o intuito de reafirmar a
importancia da Igreja Catdlica na sustentagao de sua posi¢cao anterior, o Patriarca de
Lisboa, Cardeal Manuel Gongalves Cerejeira, declarou: “Portugal tem sido o pioneiro
da civilizagdo cristd pelo mundo fora. E para Portugal que os povos olham com
esperancga. Perguntamos a nés mesmos se Portugal ndo estara novamente a trazer
luz ao mundo” (Ferreira, 1977, p. 77 apud Ca, 2005, p. 32).

Essa posi¢cao axiologica, construida a partir da ideia de levar esperanca e
civilizagdo cristd a outros povos e, sobretudo, de se autovalorar como um povo
civilizado e superior aos povos colonizados, é materializada na e pela linguagem,
isto é, por meio dos signos e dos discursos. Ao observarmos a relagdo entre
colonizador e colonizado, compreendemos a estreita vinculagdo entre ideologia e
linguagem. A enunciagdo de uma concepg¢do civilizatéria traduz um discurso
eurocéntrico que desqualifica, e continua a desqualificar, o outro, em especial o povo
africano.

Essa imposicao se manifesta de forma refratada e axiologizada: de um lado, o
povo visto como pagédo e, portanto, ndo civilizado; de outro, o cristdo, tido como
civilizado, aquele que traz luz ao mundo e esperanga aos povos colonizados, o que,
segundo a concepgao colonial, lhe conferia o direito “[...] de civilizar as populacdes
indigenas que neles se compreendam, exercendo também a influéncia moral que Ihe
€ adstrita” (Ferreira, 1977, p. 77 apud Ca, 2005, p. 32).

considerada selvagem ou defeituosa. Portanto, permitir seu uso na escola, sobretudo sob a
supervisao do regime opressor, gera ampla controvérsia, uma vez que a politica colonial tinha
como objetivo eliminar as linguas e culturas locais, impondo a lingua e a cultura do colonizador.
Qualquer mengéo a utilizagéo das linguas nativas no contexto escolar da época nédo passa de uma
aparente concessao, desmentida pela pratica real do regime.
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Entretanto, em todo esse discurso autoritario, falta a voz do outro, o
colonizado, cuja palavra é silenciada. Sua experiéncia é narrada pelo dominante,
que se arroga o direito de dizer que o dominado encontra esperanga na propria
dominacdo. Como afirma Voléchinov (2019 [1929]), a lingua reflete e refrata o
mundo em que nos iNnserimos; por isso, O signo é sempre ideoldgico.

E relevante destacar que, para ter acesso a chamada educagdo formal, foram
estabelecidas diversas exigéncias que o povo originario deveria cumprir a fim de
poder inserir-se no contexto escolar. Assim, a escolarizagao estava condicionada a
obtengdo da cidadania portuguesa, conforme estipulava o Art. 56.° do Decreto-Lei
n.° 39.666, de 20 de maio de 1954, do Estatuto do Indigenato, o qual impunha uma

série de requisitos a serem atendidos, a saber:

a) Ter mais de 18 anos; b) Falar correctamente a lingua portuguesa; c)
Exercer profissdo, arte ou oficio de que aufira rendimento necessario para o
sustento préprio e das pessoas de familia a seu cargo, ou possuir bens
suficientes para o mesmo fim; d) Ter bom comportamento e ter adquirido a
ilustragdo e os habitos pressupostos para a integral aplicagdo do direito
publico e privado dos cidadaos portugueses; e) Nao ter sido notado como
refractario ao servigo militar nem dado como desertor (Portugal, 1954, p.
221).

Essas condigbes preestabelecidas pela administracdo colonial para que os
colonizados adquirissem a cidadania portuguesa eram, em grande parte,
praticamente impossiveis de serem integralmente cumpridas pela populagao local.
Em outras palavras, a aceitagdo ou ndo de um individuo como assimilado dependia,
sobretudo, da vontade e do julgamento da propria administragdo colonial.

A missao civilizadora, conforme observa Intipe (2022), estava impregnada de
ideologias separatistas e preconceituosas em relagdo aos povos originarios, uma
vez que o regime colonial portugués evidenciou, de forma explicita, suas intengdes
de enfraquecer o povo colonizado. A educacgao colonial, nesse contexto, possuia um
carater utilitarista e opressor, servindo aos interesses do colonizador. Por essa
razao, foi necessario estabelecer leis de cunho separatista que, de certo modo,
limitavam o desenvolvimento fisico e intelectual dos individuos, o que se
materializava tanto no Estatuto do Indigenato quanto na propria estrutura do ensino.

No que concerne ao ensino, percebe-se um forte viés discriminatério e uma
clara intencédo de exploragdo do povo originario, especialmente pela criagdo de dois
tipos distintos e hierarquizados de instrugdo: o ensino elementar e o ensino

rudimentar. Ou seja
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[...] tal dualidade (educagao dos civilizados e dos indigenas) pressupde,
principalmente, alargar mao-de-obra ao regime colonial. Trata-se de ensinar
os autoctones a realizar o ensejo colonial, com a minima preparagéo nao so
em termos educacionais como sociais. O objetivo do colonizador era tornar
0s nativos passivos e sem ter o conhecimento critico sobre o ensino e a
aprendizagem (Intipe, 2022, p. 112).

A educacéao rudimentar, como ja mencionado, estava sob a responsabilidade
da Missdo Catdlica e era direcionada ao povo originario com o objetivo de
aproveita-lo e explora-lo. Isso porque os colonizadores nao tinham “[...] intencdes de
criar uma intelligentsia africana. O tipo de escolas necessarias na Africa Portuguesa
[...] eram escolas para ensinar os indigenas a escrever, a ler e a contar, mas nao
para os tornar doutores” (Robinson, 1979, p. 101 apud Mendy, 1993, p. 6).

O regime colonial ndo apenas promovia a nulidade ou o apagamento da
alteridade representada pelo colonizado, mas também buscava disseminar a
ideologia dominante. Os discursos empregados pelos colonizadores tinham o
objetivo de impor suas concepgbes de forma autoritaria, por meio da
palavra-violéncia (Bakhtin, 2019 [1940]). Esse tipo de discurso ignora o outro e se
apresenta como unica verdade, ou seja, como um discurso que nao necessita
dialogar com outras vozes, neste caso, as dos subalternizados. Dessa forma, o
colonizador procurava omitir, silenciar e desconsiderar o outro, utilizando um
discurso violento para moldar a responsividade dos dominados.

No que tange ao ensino, o Estatuto Indigenato estabelece, em seu Artigo 6°,
que:

O ensino que for especialmente destinado aos indigenas deve visar aos fins
gerais de educagao moral, civica, intelectual e fisica, estabelecidos nas leis
e também a aquisi¢cdo de habitos e aptiddes de trabalho, de harmonia com
0s sexos, as condicbes sociais e as conveniéncias das economias
regionais. 1.° O ensino a que este artigo se refere procurara sempre difundir
a lingua portuguesa, mas, como instrumento dele, podera ser autorizado o
emprego de idiomas®® nativos. 2.° Aos indigenas habilitados com o ensino
de adaptagado ou que mostrem, pela forma que a lei previr, desnecessidade

dele, é garantida a admissado ao ensino publico, nos termos aplicaveis aos
outros portugueses (Portugal, 1954, p. 28).

As leis instituidas por meio do Estatuto do Indigenato tinham como prioridade
a difusdo da cultura do colonizador e, sobretudo, da lingua portuguesa. Assim,

buscava-se, no minimo, a europeizagao da colénia, determinando prescricdes que

3 Acreditamos que o autor pretenda destacar que, em 1958, o ensino se tornou oficial na Guiné e
que, em 1959, com a operacionaliza¢ao do Instituto Liceal Honério Barreto, passou a vigorar a
efetiva oficialidade do ensino no pais.
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obrigavam o povo originario assimilado a adotar a lingua do colonizador. Essas
imposi¢cdes ndo eram apenas de natureza linguistica, mas também econémica e
cultural, uma vez que a assimilagdo da populagdo consolidava, de maneira
significativa, a visdo colonialista. Por outro lado, representava uma ameacga ao povo
originario ndo assimilado, uma vez que os assimilados eram instruidos segundo o
modelo europeu, com o objetivo de propagar a cultura dos colonizadores e,
consequentemente, auxiliar na expansao da exploragdo em sentido amplo. Desse
modo, “[...] a Igreja Catdlica contribuiu grandemente para assegurar as vantagens de
assimilagao das técnicas europeias” (Ca, 2005, p. 33).

Relativamente a questdo educacional, Ca (2005, p. 44) afirma que “...] o
ensino na Guiné so foi oficial em margo de 1958, quando o governo colonial elevou a
categoria de liceu o entdo chamado Instituto Liceal Honoério Barreto, em 1959%.
Uma vez que o sistema educativo colonial era, sobretudo, seletivo, como ja
destacamos, apenas uma parcela muito reduzida de alunos tinha acesso ao liceu.
Em 1959, realizou-se, na provincia da Guiné, o exame de aptidao para matricula nas
instituicbes de ensino superior da metropole (Ca, 2005).

Em 1960, foi fundada, em Bissau, a escola técnico-profissional, também
chamada de escola técnica, oferecendo um ensino de disciplinas tedricas muito
semelhantes as do Liceu Hondrio Barreto. Os cursos tinham duragao de trés anos, e
a escola funcionava sob a supervisdo do liceu. Nos programas do liceu foram
incluidas algumas disciplinas técnicas, predominantemente tedricas, sem que se
alcancassem resultados satisfatorios. Nessa escola técnica, os cursos oferecidos
eram: Curso Geral de Comércio, Curso Geral de Eletricidade, Curso Geral de
Mecénica, Curso Geral de Agricultura e Curso Geral de Formagao Feminina. A
maioria dos alunos, ao concluir a escola técnica, matriculava-se no curso
complementar dos liceus para dar continuidade aos estudos.

Segundo Ca (2005), ao longo do periodo colonial, a escola técnica instituiu
diversos cursos que nao tiveram duragao superior a um ano, evidenciando o carater
eminentemente tedrico da formagdao e a auséncia de estudo das necessidades

concretas do pais. Ou seja, a criagdo das escolas e das especialidades tinha fins

% E importante destacar que, dos quatorze guineenses que cursaram o ensino superior, todos eram
assimilados, visto que, como mencionado, o processo de assimilacdo era a Unica via pela qual um
guineense conseguia acesso a educagao. Além disso, esse ensino superior foi obtido por meio de
bolsas de estudo, cursadas em Portugal. Amilcar Lopes Cabral, assim como outros camaradas,
passou pelo processo de assimilagdo para adquirir conhecimentos que posteriormente foram
utilizados em beneficio do povo originario, com o objetivo de combater o regime colonial.
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essencialmente propagandisticos, estando distante de promover, de fato, o
desenvolvimento socioeconémico da Guiné (Ca, 2005).

Conforme lembra C& (2005), a estrutura educacional criada pelos
portugueses, na época, nao foi elaborada para que os alunos da Guiné tivessem
pleno acesso aos estudos.

Quando muito, 1% de toda populagdo podia contentar-se em possuir
alguma educacao elementar, porém, sé 0,3% tinha chegado a situagéo de
assimilado e podia esperar ir um pouco mais além. Havia apenas uma
escola secundaria oficial, mas cerca de 60% dos alunos que ai estudavam
eram europeus. Nao existia qualquer tipo de educacao superior. Até 1960
apenas 11 guineenses haviam atingido uma licenciatura universitaria e
todos eles como assimilados, em Portugal. Contudo, tais condig¢des, talvez,
pudessem ter sido aceitdveis se houvesse qualquer perspectiva de

melhoria. Porém n&o havia nenhuma (Davidson, 1975, p. 26 apud C4, 2005,
p.45).

O acesso a escola naquela época era extremamente dificil para o povo
originario, especialmente para a vasta populagao residente no interior do pais. Por
outro lado, o ensino destinado aos portugueses ocorria de forma restrita e
segmentada. A primeira etapa, denominada ensino primario, destinava-se apenas a
preparar os alunos para a etapa seguinte: o ensino secundario, que, por sua vez, 0s
direcionava ao ensino superior, conforme ja mencionado (Ca, 2005).

Na Guiné, assim como em quase todos os paises africanos colonizados por
Portugal que adotaram esse modelo educacional, apenas uma infima parcela, cerca
de 10% a 15% dos alunos que iniciavam o ensino primario (Ca, 2005), conseguia
alcancar o ensino secundario. Além disso, o ensino primario nao constituia, por si so,
um verdadeiro processo de aprendizagem, sendo apenas uma fase preparatéria
para o nivel subsequente.

Essa situagdo gerava duas consequéncias negativas: primeiro, a maioria da
populagdo que nao alcangava o ensino secundario retornava as zonas rurais com
sensacgao de inferioridade, devido ao fracasso escolar e a auséncia de aprendizado
efetivo que pudesse contribuir para sua insergao na produgao e na vida comunitaria;
segundo, a pequena minoria que chegava ao ensino secundario, gragas a um
desempenho intelectual medido por critérios individuais duvidosos, constituia um
grupo privilegiado (C4a, 2005, p. 45-46). Essa minoria tendia a se considerar diferente
e superior a maioria da populagcdo, conquistando, assim, melhores empregos na

capital. Por esse motivo
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A consequéncia deste mecanismo, que leva a selecdo de uma minoria e a
exclusdo da maioria, s6 pode conduzir a recriagdo de uma estrutura de
classe, ao ressurgimento de uma nova elite, pois todo o sistema educativo é
concebido em funcdo desta infima minoria que chega a atingir os niveis
superiores da educagao, em detrimento dos interesses da maioria
esmagadora que ¢é eliminada (Oliveira, 1977, p. 40 apud C4, 2005, p. 46).

As escolas que funcionavam na Guiné, seguindo o modelo europeu, eram
instituicbes exclusivas, fechadas em si mesmas e afastadas da vida comunitaria e
social. Localizavam-se, em sua maioria, nos centros urbanos, enquanto os alunos
dessas escolas se distanciavam progressivamente da populagcdo camponesa, cuja
rotina se restringia ao trabalho. Assim, a instituicdo de uma classe de elite
assentava-se na segregacao social promovida pelo regime colonial.

O sucesso individual, especialmente daqueles considerados intelectuais,
decorria, sobretudo, das oportunidades restritas a esse grupo, criando uma barreira
entre eles e a populagdo residente nas zonas rurais. Desse modo, a escola,
fragmentada da vida pratica e produtiva, reforgava a ideia de que o conhecimento sé
podia ser disseminado e compartilhado por aqueles inseridos na educacao formal,
confinada as quatro paredes da instituicdo. Consequentemente, esse conhecimento
adquirido exclusivamente no contexto escolar tornou-se um “[...] livro sem
fundamento na realidade” (Ca, 2005). Nesse tipo de ensino, nas palavras de

Oliveira,

[...] ndo era mais a realidade, a experiéncia de vida, porém, a experiéncia
transmitida que era valorizada. Essa concepg¢do de ensino nao levava em
conta a experiéncia dos ancidos, que acabavam, eles préprios, por
considerarem ignorantes (Oliveira, 1977 apud Céa 2005, p. 46).

A divisdo entre estudo e trabalho, imposta pela escola colonial, refletiu, ao
longo da colonizagdo, o carater ideoldgico do ensino colonial e o afastamento do
trabalho produtivo durante todo o periodo de formacdo. Como os alunos néao
realizavam atividades laborais durante os estudos, eram sustentados pela populagao
camponesa, cujos filhos, por sua vez, eram afetados pelos processos seletivos em
curso. Certamente, devido ao afastamento da realidade, as criancas da pequena
burguesia urbana, com acesso a livros, radio, jornais, cinema etc., possuiam ampla
vantagem em relagdo as provenientes do contexto rural, que tinham menor contato
com tais meios e, consequentemente, com as chamadas presencas culturais formais
(Ca, 2005).
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Nesse contexto, o outro € considerado inexistente pela concepcéao
colonialista. Bakhtin (1997 [1975]) ressalta que o principio constitutivo do sujeito e de
sua singularidade é a alteridade. Contudo, na perspectiva colonial, o outro é
marginalizado socialmente, excluido por uma ideologia dominante que busca impor
seu ideal em detrimento da alteridade. Por isso, Bakhtin (2019 [1940]) denomina
essa agao palavra-violéncia, que nao apenas silencia o outro, mas também nega seu
ato responsivo. Ou seja, essa relagao carece de dialogismo, pois a alteridade é
desconsiderada, tratando o objeto como afastado do outro e ignorando suas
manifestacdes. Nesse sentido, a palavra torna-se violenta, pois ndo é avaliada por
outro e apenas ratifica um discurso sem intengao de agao responsiva que considere
0 outro em sua singularidade.

Concernentemente as percentagens de escolarizagdo no contexto africano,
sobretudo nos paises colonizados pelo regime opressor portugués, Jorge Cabral

aponta que:

A taxa de escolarizagdo nas entdo colénias de Africa revelava mais uma
dissonancia em relagdo a declarada intengao do governo central. Na Guiné,
até 1960, esta taxa é inferior a 1% nas escolas africanas, enquanto que em
Angola se registavam 3% de escolarizagéo efectiva. No seio dos colonos
portugueses neste territdrio, a taxa € superior a da Metrépole que, naquele
periodo, conta com cerca de 50% de analfabetos. Em Mogambique, os
numeros sdo sensivelmente da mesma ordem de grandeza, enquanto Cabo
Verde, que conta com dois estabelecimentos secundarios, fornece o maior
contingente de universitarios ao nivel das possessées portuguesas de Africa
(Cabral, 1993, p. 4).

Em 1961, foi instituido o servigo liceal extraordinario para adultos, por meio de
aulas noturnas (Ca, 2005). Os cursos noturnos para adultos eram oferecidos nas
escolas de Bissau, Bolama, Bafata, Mansoa, Bissora, Catio, Farim, Nova Lamego,
Sao Domingos, Teixeira Pinto e em outras localidades. Até 1961, apenas quatorze
guineenses haviam obtido o diploma de estudos superiores®.

Nesse periodo, havia estudantes guineenses cursando instituigdes na
metropole, incluindo aqueles beneficiados por bolsas de estudo. Atuava uma
comissao provincial de bolsas de estudo que, em 1963/1964, concedeu trinta e oito
bolsas para frequéncia em estabelecimentos de ensino médio e superior. Além

disso, no mesmo ano letivo, a Agéncia do Ultramar ofereceu mais sete bolsas; a

% Trata-se de uma concepgéo dos colonizadores voltada a incutir suas culturas nos povos africanos
colonizados. Em outras palavras, € uma visao que buscava desvincular esses povos de sua propria
cultura para promover a assimilagao da cultura europeia.
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Procuradoria dos Estudantes Ultramarinos, trés; a Mocidade Portuguesa Feminina,
seis; acrescendo-se ainda quatro bolsas-empréstimo da Procuradoria dos
Estudantes Ultramarinos (C4a, 2005).

O sistema educacional colonial nao apenas se mostrava ineficaz para a
realidade da Guiné, como também a transgredia e a prejudicava, por estar distante
de atender as necessidades de desenvolvimento socioeconémico, encontrando-se
completamente afastado da comunidade. Além da populagdo nao ter acesso a
educacgao, a escola colonial era excessivamente seletiva, ndo permitindo acesso a
formacéo cientifica, técnica e social para a maioria das pessoas. Esse contexto
resultou em subdesenvolvimento e elevado analfabetismo em grande parte da

populagado. Sobre essa situacdo, Amilcar Cabral afirmou, em novembro de 1965:

Na Guiné, 97% da populagao nao podia ir a escola. A escola era s6 para os
assimilados e seus filhos. Era uma desgraga nao deixar os nossos filhos
avangar, aprender, entender a realidade da nossa vida, da nossa terra, da
nossa sociedade, entender a realidade da Africa, do mundo de hoje (Ca,
2005, p. 43).

Na concepgao de Paulo Freire (1978), o sistema de ensino herdado do
colonialismo formava uma infima elite, promovendo n&o apenas um pensamento
individualista, mas também afastado da realidade de um pais em que a maior parte
da populagdo era camponesa. Nessa perspectiva, nos primeiros anos apos a
independéncia, o governo da Guiné-Bissau iniciou a modificagdo do sistema
educativo colonial, implementando uma educacdo compativel com a realidade
nacional. Nao se tratava de oferecer um ensino inferior ao anterior, mas de estruturar
um modelo que respondesse as necessidades da construgdo de uma sociedade
mais justa. O objetivo era desenvolver o saber, as qualificagdes e os valores que
permitissem ao aluno integrar-se na sua comunidade e contribuir para a sua
melhoria continua.

No ano letivo de 1964/1965, havia 123 escolas primarias, com 188
professores para 11.664 alunos, além de 33 postos escolares, com 53 professores e
1.376 alunos. Em 1965/1966, as instituicdes oficiais contavam com 98 agentes de
ensino para 3.644 alunos, abrangendo 15 escolas e 22 postos escolares (Ca, 2005).
Em dezembro de 1966, a Escola Industrial e Comercial reunia 30 professores e 643
alunos. Cabe destacar que as Missdes Catodlicas atuavam em 36 escolas primarias e

52 postos escolares, com 147 professores para 9.805 alunos. Os numeros
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provisérios relativos a 1966/1967 indicavam a existéncia de 105 escolas primarias,
com 280 professores e 12.105 alunos, e 52 postos escolares, com 64 professores e
4.913 alunos (Ca, 2005).

O Liceu Hondrio Barreto, no ano letivo de 1966/1967, contava com 417
alunos, atendidos por 21 professores. Para o magistério dos postos escolares, havia
um instituto com 26 alunos e 3 professores. Assim, em toda a provincia da Guiné, no
ano letivo de 1966/1967, existiam 438 institutos de ensino, 682 professores e 22.236
alunos (Ca, 2005).

Em Bissau, o ciclo preparatério foi instituido no ano escolar 1968/1969,
seguindo exatamente a alteracdo implementada em Portugal, que naquele mesmo
ano criou o ciclo para estender a escolaridade obrigatéria de quatro para seis anos,
substituindo, assim, o primeiro € o segundo anos do curso geral dos liceus (Ca,
2005).

Na Tabela 1, abaixo, apresentamos os numeros de alunos do ensino primario
e secundario, bem como o quadro de docentes, durante o periodo colonial, entre os
anos de 1962 e 1973.
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Tabela 1 — Educacao Colonial de 1962 a 1973

Anos Ensino Primdrio | Corpo Docente | Ensine Corpo Docente
Secundario
Alunos Docentes Alunos Docentes

1962/ 1963 11.827 162 Q87 46
1963/1964 11.877 164 874 44

1 4/ 1965 12210 163 1.095 45

1965/ 1966 22489 192 1.293 42

1966/ 1967 24.099 204 1.03% 43
|967/1968 ) 24603 244 1.152 40

1064/ 1969 25213 315 1.773 111

19659 1970 25854 3a3 1.919 147
1970/1971 32.051 Ll 2785 110
197171072 40,843 B0 3188 158
19721973 &7.626 a74 4033 171

Fonte: Adaptado de Ferreira (1977) apud Ca (2005).

Esses numeros mostram e, ao mesmo tempo, justificam a quantidade de
numeros de alunos e docentes de ensino primario e ensino secundario durante os
anos 1962 a 1973.

Na perspectiva de Ca (2005), mesmo com o aumento do numero de escolas e
alunos na Guiné, oferecer a educagao, para os portugueses, significava, de certa
forma, desafricanizar a populacgéo local®, e isso resultava na formagéo de individuos
separados e desenraizados, ou seja, povos originarios ensinados a pensar conforme
os padrbées dos brancos/colonizadores. Para o autor, a pedagogia da época era
autoritaria, uma vez que o conteudo de ensino refletia exclusivamente a realidade do
colonizador, considerando a Africa como inexistente antes de ser descoberta e

habitada pelos europeus. Além disso, a pedagogia promovida pelo regime colonial

% E importante frisar que esse pais ndo é a Guiné-Bissau, mas sim outro pais vizinho, localizado ao
sul da Guiné-Bissau.
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reforcava a submissdo do povo originario ao colonizador, estabelecendo que o
critério de sucesso individual dependia unicamente da obediéncia. Segundo o autor,
até meados da década de 1970, o Liceu de Bissau ainda ensinava epopeias e
narrativas de navegadores portugueses que haviam levado Deus e a civilizagdo aos
povos considerados selvagens em trés continentes. Trata-se de uma violéncia
contra os povos africanos, materializada pela linguagem e reverberada pela esfera
escolar.

E exatamente esse entendimento defendido pelo regime colonial que pode ser
compreendido por meio do conceito de palavra-violéncia, conforme Bakhtin (2019
[1940]), pois a negagao da alteridade é evidente na relagédo colonizador-colonizado.
Ou seja, no contexto educacional, os colonizadores ensinavam segundo sua propria
ideologia, desconsiderando a realidade dos povos originarios. Isso implica que o
povo originario foi silenciado: a palavra se dirige a ele, mas nega sua
responsividade, ignorando seu horizonte apreciativo. O colonizado é tratado como
objeto, afastado do dialogo, e sua voz ndo é ouvida. E justamente nesse ponto que a
palavra se torna violenta, pois nao é avaliada por outro; ela apenas afirma e
endossa, sem considerar o ato responsivo que € silenciado (Bakhtin, 2019 [1940]).

Face ao exposto, na segdo seguinte abordaremos a educagdo nas zonas
libertadas, entre 1963 e 1973.

3.3 A EDUCAGCAO NAS ZONAS LIBERTADAS DE 1963 A 1973

Esta secdo tem como objetivo tratar da educagao nas zonas libertadas da
Guiné. Compreendem-se por zonas libertadas as localidades sob controle do povo
originario, ou seja, areas onde os colonizadores n&o estavam presentes,
reconquistadas pelos povos originarios, que nelas se estabeleciam. Nessas
localidades, além de organizarem suas formas de convivéncia, 0s povos originarios
construiam escolas. Serao apresentados, igualmente, os diferentes tipos de escolas
e seus objetivos durante a luta de libertagdo nas zonas libertadas.

A luta armada pela libertacdo da Guiné e de Cabo Verde gerou novas
demandas, entre as quais se destaca a formagao de quadros capazes de assegurar
o futuro dos paises. Esse esforco politico do PAIGC tinha como objetivo instruir

pessoas para que pudessem participar da administragdo das zonas libertadas,
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enfrentando, contudo, a dificuldade de organizar e conduzir o territdrio sob seu
controle.

Antes das zonas libertadas, o Partido havia construido, em 1960, na Guiné?,
cuja capital era Conacri, uma escola de formacdo de quadros politicos, que, ao
mesmo tempo, oferecia cursos basicos de ensino primario. Apés o Congresso de
Cassaca, em 1964, essa escola comegou a receber filhos dos dirigentes do Partido
engajados na luta, bem como os 6rfaos da guerra.

Segundo Furtado (2005), o sistema educacional do PAIGC desenvolveu
escolas mais organizadas, mesmo diante do aumento da luta armada. Antes da
independéncia, sobretudo nas zonas libertadas, identificavam-se as seguintes
instituicbes escolares: a) Escolas Rurais, b) Internatos e Semi-Internatos, c)
Escola-Piloto e d) Centro de Instrugcao Politica e Militar. Para esse autor, no que

concerne as Escolas Rurais, o plano de desenvolvimento era baseado em:

Criar e difundir a educacéo em todas as regides libertadas. Escolham jovens
entre os 14 e 20 anos, de entre os que completaram pelo menos a 42 classe
para os mandar prosseguir a sua educacdo. Oponham-se, sem violéncia, a
todos os costumes preconceituosos, a todos os aspectos negativos das
crencas e tradicbes do nosso povo.... Obriguem todos os membros
responsaveis e dedicados do nosso partido a trabalhar diariamente no
aperfeicoamento da sua formacgao cultural (Davidson, 1975, p. 153-155
apud Furtado, 2005, p. 315).

Essas palavras citadas por Furtado (2005) sdo de Amilcar Lopes Cabral,
dirigidas aos seus companheiros, incluindo os lideres do Partido, no sentido de
proporcionar educagdo para a populacdo em geral. Tal concepg¢ao buscava
contrariar a ideia colonialista, que n&o apenas pretendia dominar o povo originario,
mas também controlar seu destino. Por isso, o ensino idealizado pelo povo originario
visava possibilitar as criancas aprender a ler, escrever, contar e, sobretudo,
desenvolver consciéncia sobre os efeitos da presenca colonial no territorio
guineense.

Acerca das escolas nos modelos de Internatos e Semi-Internatos, as medidas
de generalizagdo das duas primeiras classes®. De acordo com Ca (2005), a

expansao do Ensino Basico levou a criagao de internatos, destinados aos 6rfaos da

37 Embora o autor ndo tenha deixado isso claro para seus leitores, acreditamos que as duas primeiras
classes do Ensino Basico correspondam a primeira e a segunda classe, que antecedem os niveis
abordados nos livros didaticos analisados nesta tese.

% Na Guiné-Bissau, utiliza-se a nomenclatura jardim infantil, que € a forma mais comum. Furtado
(2005) denomina-o jardim infanto, enquanto em Portugal a designagéo usual é jardim de infancia.
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luta de libertacdo, em 1965, e de semi-internatos, que ofereciam estadia aos alunos
durante a semana, permitindo o retorno as suas casas apenas nos fins de semana,
de modo que pudessem ajudar suas familias no trabalho agricola. Os
semi-internatos surgiram para atender alunos da segunda e terceira classe que
viviam em localidades dispersas, sem possibilidade de vagas nos internatos ou
escolas préximas. Essa organizagao visava reduzir custos de escolaridade e garantir
melhor qualidade de ensino. Estavam distribuidos pelo pais 12 semi-internatos,
atendendo 750 alunos do primeiro ao quarto ano. Para aqueles que concluissem a
quarta ou sexta classe e ndo pudessem prosseguir nos estudos, o Comissariado da
Educacdo planejava a criagcdo de centros de educacdo popular integrada,
assegurando a continuidade da formagdo escolar e a inclusdo dos alunos em
atividades comunitarias.

Acerca das escolas-piloto, em 1965, o PAIGC fundou a Escola Piloto na
periferia de Conakry e, simultaneamente, o Instituto Amizade, com o propdsito de
promover a solidariedade internacional. O objetivo desse instituto era oferecer
acolhimento, protecdo e educacido as criangas vitimas da guerra colonial. Além
disso, visava formar quadros, preparando homens e mulheres comprometidos,
conscientes de suas responsabilidades e capacitados para construir um pais de paz
e desenvolvimento, em consonancia com a instrucdo estabelecida pela direcdo do
Partido. O Instituto Amizade buscava alcancar esses objetivos por meio da criacéo
de jardins infantos®, internatos e escolas agricolas, que ofereciam ensinos maternal,
pré-primario, primario e secundario (Ca, 2005). Furtado (2005) acrescenta que a
escola-piloto, além de formar quadros politicos, organizava cursos voltados a
formacdo de professores, preparava manuais e materiais didaticos e, sobretudo,
administrava e dirigia as escolas e os internatos.

Durante o periodo da educagao nas zonas libertadas, o PAIGC considerava o
sujeito como agente social a favor do projeto de libertagdo. Ou seja, o individuo era
concebido como sujeito histérico-social (Bakhtin, 2019 [1940]), cuja relagao se
constituia com base no dialogo e na alteridade, sem obijetificacdo ou subalternidade
ao projeto colonizador. Dessa forma, a imagem do outro ndo era ausente nem

privada de dialogicidade.

% Trata-se de um marco historico que deu inicio a luta armada pela libertagao.
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No decorrer da luta, havia trés internatos no exterior do pais (na
Guiné-Conacri) e quatro nas zonas libertadas (dois no sul e dois no leste). A Escola
Piloto, referéncia para os internatos do Instituto Amizade, situava-se em Bolama. O
Instituto Amizade controlava dez internatos espalhados pelo pais, atendendo 2.000
alunos com idades entre 3 e 17 anos. Desses dez internatos, seis estavam
localizados em zonas rurais e urbanas (C4a, 2005).

Conforme Ca (2005), a Escola Piloto era de grande importancia, pois possuia
um sistema de educagao e ensino cuja base era retomada nas escolas de aldeia,
espalhadas pelas regides libertadas. Esse sistema apresentava peculiaridades em
relagdo a metodologia das escolas classicas da época: sua base era um modo de
resisténcia, um processo de transformacdo e uma ferramenta de criacdo. A Escola
Piloto refletia-se nas escolas do campo, que atendiam criangcas desprezadas e
negligenciadas pela educacéo colonial. Nessas escolas, ensinava-se a ler, escrever
e contar, sem maiores preocupagdes pedagogicas, ja que os professores néao
possuiam formagdo extensiva em ensino e aprendizagem. Entretanto, foram
introduzidas novas formacgdes: esses professores também ministravam cursos de
formagao militante, cuja concepcgdo politica estimulava a reflexdo sobre a luta do
pais, da Africa e do mundo (C4&, 2005).

Ja o Centro de Instrucao Politica e Militar representava uma outra modalidade
de instituicdo, destinada a formagao de quadros politicos e militares. As atividades
desse centro concentravam-se, fundamentalmente, na organizagao e promocéao de
cursos de formagao politica, orientagdo militar e alfabetizagao (Furtado, 2005).

Conforme o autor, os programas e conteudos do Ensino Basico nos Centros
de Formacao Politica, da primeira a sexta classe, abordavam tematicas relacionadas

aos assuntos do pais, ou, nas palavras do autor:

[...] na primeira classe, temas sobre a luta, a vida do Partido, o amor a terra,
o hino nacional. Na segunda classe eram aprofundados os temas da 12 e as
criangas eram iniciadas nas grandes datas histéricas relativas a fundacao
do Partido, ao massacre de Pindjiguiti de 1959, aos movimentos de
libertacdo das colonias portuguesas, a importancia da unidade entre os
povos de Guiné e Cabo Verde. No terceiro ano eram estudados os estatutos
e o programa do Partido, as realizagbes nos dominios da educagéo e
sensibilizagdo sobre a importancia das organizagées juvenis. No quarto ano
eram aprofundadas as informagdes sobre a historia, a geografia e a politica
africanas, contexto em que era situada a histéria da Guiné-Bissau, da época
pré-colonial a luta da libertagdo. No quinto ano era aprofundada a historia,

40 Estudantes eram enviados para paises de ideologia socialista, como China, Cuba e a antiga Unido
Soviética.
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estudada a estrutura social e étnica da Guiné-Bissau e Cabo Verde,
aprofundados os estudos sobre o programa do partido; a cultura africana; as
questdes internacionais (Lepri, 1979, p. 153 apud Furtado, 2005, p. 322,
grifos nosso).

Desse modo, Amilcar Cabral, pelas suas palavras de ordem dirigida ao

Partido em novembro de 1965, demonstra a sua preocupag¢ao em

Selecionar jovens (rapazes e mogas) entre 14 e 20 anos, com pelo menos a
frequéncia de 42 classe para serem aproveitados na preparagédo de quadros
[...] Dar a melhor atengcdo ao ingresso de jovens para a preparagéo de
quadros. Lembrar-se sempre que as nossas vitdrias politicas ou militares
nao terdo futuro se ndo dispormos de quadros nacionais para a
reconstrucdo e desenvolvimento técnico da nossa terra (Guiné-Bissau, 1978
apud Ca, 2005, p. 58).

Tendo atencdo para a relevancia da formacdo de quadros, médios e
superiores, a diregdo do PAIGC desde o comecgo da luta deu grande importancia a
formacdo educacional. Desse modo, por conta de auséncia de quadros para o
ensino, o Partido criou a Escola Piloto, na qual os jovens, que tinham terminado a
quarta ou a quinta classe e que tinham demonstrado competéncia e vontade de
aprender, iam para o exterior*! dar continuidade nos seus estudos.

Relativamente a comparagao da formagao educacional no periodo colonial
entre zonas nao libertadas e libertadas, podem-se observar as diferencas a partir da

Tabela 2, apresentada a seguir:

41 Embora o autor sustente que a colonizag¢&o perdurou por cinco séculos, tal afirmagdo n&o implica
concordancia por nossa parte. E importante destacar que diversos estudiosos compartilham desse
posicionamento critico, assim como nds, defendendo que a presenca portuguesa nos primeiros
momentos da instalagdo na Guiné ndo pode ser caracterizada como colonizagdo efetiva, apesar da
intengao continua de escravizar a populagéo e explorar os recursos naturais locais. Apresentamos
essa perspectiva a fim de tornar explicita nossa posi¢cao em relagédo ao tema.
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Tabela 2 — comparacédo da Formagao no Periodo Colonial entre Zonas nao
Libertadas e Libertadas, Segundo Nivel de Ensino entre 1471/1961 a 1963/1973

Niveis de Formaciio

Superiar | Superior

Periodo em formagdo s : Meédio  Médio Profissionalizante  Formagio
Colonial universitirio | técnico fespecializagio de quadros
Técnico o .

am politicos e
formagio sindicais

Lowices wdor 14 N — | P __________________

Libertadas

1471 a 196l

Zonas b 31 g 46 %6 141 174

Libertadas

1963 a 1973

Fonte: Adaptado da Guiné-Bissau (1978 apud C4, 2005, p. 59).

Conforme a Tabela 2, é possivel constatar que, em dez anos, o PAIGC formou
mais quadros do que o colonialismo*? durante cinco séculos, pois o colonialismo
formou apenas um numero muito reduzido de quadros. Em contraste, em 10 anos,
de 1963 a 1973, o PAIGC formou: 36 pessoas com curso superior, 46 com curso
médio técnico, 241 com cursos profissionalizantes e de especializagdo, e 174
pessoas em formacao de quadros politicos e sindicais, sem contar com 31 pessoas
em formagado de nivel superior, 5 em pds-universitario e 386 médios técnicos em
formacédo. Por outro lado, de 1471 até 1961, conforme o quadro acima, apenas 14
guineenses haviam se formado com curso superior € 11 em nivel de ensino técnico
(Ca, 2005).

De certo modo, os dados referentes a expansao da escolaridade nesse
momento histérico do pais refletem o que Paulo Freire (1975) concebia como

educacgdo enquanto pratica da liberdade**, que se efetua em uma sociedade na qual

42 Fducagdo como pratica da liberdade é o titulo do livro de Paulo Freire. A concepgéo de educagdo
enquanto pratica da liberdade busca subverter um modelo educacional excludente e, sobretudo,
opressor. Nesse contexto, a perspectiva sobre a educagao desenvolvida nas zonas libertadas tinha
como objetivo proporcionar ao povo local um ensino que considerasse a realidade concreta dessas
comunidades, afastando-se de praticas de dominagao e opressao.

4 E importante destacar que, embora o portugués brasileiro difira do portugués guineense, optamos
por manter os nomes originais dos documentos guineenses, como no caso de Sectorial, seguindo a
grafia do texto oficial. De igual modo, procurou-se preservar a nomenclatura de todos os
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existem condi¢cdes econdmicas, sociais e politicas que possibilitam uma vivéncia em
liberdade. O autor também destacava a importancia da experiéncia do Partido em
relacdo as questdes educacionais durante a luta de libertagdo nacional e, sobretudo,
enfatizava a necessidade de aprofundar esse legado assim que o pais alcangasse a
independéncia da dominag&o colonial. O ensino baseado na pratica desenvolvida
nas zonas libertadas constituiu suporte fundamental para a construcdo do sistema
educacional da Guiné-Bissau e constitui objeto de investigacdo da concepgao
historica da organizagao educacional do pais.

Na visdo de Ca (2005), no que se refere a educagao nas zonas libertadas, o
PAIGC alcangou resultados significativos. Escolarizou um grande numero de
criangas a partir dos 10 anos de idade em que, considerando o contexto da guerra,
iniciavam a instrugao primaria. No ano letivo de 1971/1972, o PAIGC mantinha cerca
de 164 escolas nas zonas libertadas, com 258 professores atendendo a 14.531
alunos (Ca, 2005). Posteriormente, os alunos mais destacados eram selecionados
para estudar nos internatos do Partido, estabelecidos em paises vizinhos, no ambito
do Instituto Amizade.

Além disso, o PAIGC, atento a necessidade de reconstrugdo nacional e
independentemente das condi¢cdes impostas pela luta armada, que obrigava muitos
jovens ao preparo militar, dedicou-se de forma singular a formagao de quadros em
niveis médio e superior. Para esse fim, contou com o apoio de paises aliados, de
modo que, ao longo dos anos de luta, um numero consideravelmente maior de
guineenses conseguiu acessar cursos superiores, em comparagado ao periodo de
ocupagao portuguesa.

Em relagcdo aos numeros de escolas, professores e alunos, os dados

quantitativos sao apresentados na Tabela 3.

documentos guineenses cuja escrita diverge do padrdo brasileiro. Esses cuidados editoriais
aparecem ao longo da tese, especialmente nesta e em outras se¢des, garantindo fidelidade aos
textos de referéncia.
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Tabela 3 — Educacgao nas Zonas Libertadas em 1965/66 a 1972/73

|
Anos Escolas | Professores | Alunos

1965/1966 127 :llgl (13,361

1966/1967 220

Eﬁ?:ﬂ'xc:.r!r}u;efz_ﬁmi-

251 ?3.5?4

1971/1972 164 i‘li'& | 14.531
1972/1973 156 251 15.000

Fonte: Adaptado da Guiné-Bissau (1978 apud Ca, 2005, p. 58).

Os dados referentes ao numero de escolas, professores e alunos permitem
avaliar a progressao educacional ao longo do periodo da luta de libertagdo nacional.
Esses indicadores evidenciam, de forma significativa, a superioridade em relagéao
aos registros do regime colonial portugués, que, ao longo de séculos de ocupacao,
manteve numeros consideravelmente inferiores de escolas e formados.

Ca (2005) destaca que, no ano letivo de 1973, o nivel de sexta classe foi
instituido em Conacri, atendendo 12 alunos. A Escola Piloto de Teranga, construida
em Ziguinchor, no Senegal, inaugurada em 12 de janeiro de 1974, destinava-se ao
atendimento de criangas refugiadas e possuia capacidade inicial para 250
estudantes. Paralelamente, havia 422 alunos em formagdo no exterior. Com a
experiéncia e as contribuicdes dos professores formados, o Instituto Amizade
desenvolveu, tanto na Escola Piloto quanto posteriormente nas regides libertadas,
um modelo pedagdgico singular, fundamentado na vida comunitaria das criangas e
na integragao com o trabalho agricola-educativo.

Ca (2005) ressalta que a luta pela libertagédo €, sobretudo, um ato de cultura.
Apenas um povo que valoriza e defende sua cultura é capaz de se sensibilizar para
a luta, a qual, por sua vez, se manifesta como cultura na medida em que o
movimento social se desenvolve. Nesse contexto, a educagdo encontrava-se
integrada a todas as demais atividades e era considerada parte integrante da luta

geral, conforme o depoimento de um dirigente:
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Nos momentos da luta, um professor que conseguisse fazer uma escola
ficava muito contente porque a escola era um aspecto da luta. O professor
era um combatente como qualquer outro combatente das forcas armadas.
Dantes um professor era avisado que tinha de abrir uma escola em Morés,
no sul do pais, por exemplo, ou em Canchongo, no norte. Ele
imediatamente carregava a sua mochila, chegava a regido, matriculava os
alunos e deslocava a uma missdo para as fronteiras a fim de ir buscar os
livros e outros materiais escolares. Dessa missao faziam parte das criancas
e adultos. Eram construidas as escolas em barracas, as carteiras eram de
tara ou palmeira. Assim ficavam prontas as escolas sem problemas. O
professor passava a comer juntamente com os combatentes e fazia o seu
trabalho com toda a dedicagao (Pereira, 1977 apud Ca, 2005, p. 51).

Essa pratica educacional pode ser caracterizada como uma educagao
militante, voltada para a integracdo do combatente. Ao instituir a escola autbnoma
nas zonas libertadas, o PAIGC promoveu um avanco significativo, transcendendo a
pratica educativa colonial ao estabelecer um modelo de ensino alternativo, em
oposicado ao do colonizador. O movimento de libertagao representou uma resposta
ao principio do colonialismo portugués e ao projeto domesticador, abrindo caminho
para uma nova realidade educativa. Desde os primeiros momentos da luta, as
criangas reuniam-se em torno de um representante do Partido para aprender taticas
defensivas, como escapar dos avides portugueses. Nas zonas libertadas, surgia,
assim, uma escola inovadora, na qual os primeiros ensinamentos incluiam a
identificacdo do ruido das aeronaves inimigas e formas de se proteger dos

bombardeios. Para Ca (2005),

As primeiras ligbes consistiam em reconhecimento da presenc¢a do agressor
e demonstravam que a maioria dos integrantes do movimento era iletrada.
Um povo quase completamente analfabeto conseguiu transformar-se em
uma organizagdo politica e militar bem integrada, apesar de existirem
diferentes etnias. Esse povo conseguiu ir melhorando, com regularidade,
suas possibilidades de éxito que pareciam um sonho. Aprendeu a dotar-se
de uma disciplina autocontrolada, de servigos sociais autoguarnecidos, com
meios de sobreviver econdmicos auto-regulados. De uma forma ou de outra,
foi superado as dificuldades de meios estruturais totalmente limitados, mas
minimamente suficientes e que n&o paravam de crescer (Ca, 2005, p. 51).

O autor demonstra que, em primeiro lugar, havia a necessidade de aprender a
se proteger do perigo de morte. Era essencial que a populagao recebesse orientagao
sobre como escapar e se defender dos ataques mortiferos do colonizador. Somente
apods esse preparo inicial era possivel avangar para o ensino escolar, especialmente
para os analfabetos. Isso ocorria porque, no contexto da luta, a busca pela
sobrevivéncia se sobrepunha a todas as demais necessidades presentes naquele

momento historico.
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Conforme Ca (2005), o sistema educacional introduzido pelo PAIGC nas
zonas libertadas buscava recorrer os elementos relevantes da experiéncia da
sociedade tradicional guineense. A informalidade educativa e sua espontaneidade
eram reconsideradas, assim como se valorizava 0 recurso a experiéncia dos
ancidaos. De modo semelhante, buscava-se, sobretudo, aprender na e pela pratica.
Diante das limitagdes de recursos materiais, a aprendizagem era relacionada a
producéo e as atividades das comunidades.

Principalmente nos internatos organizados pelo Partido, o estudo estava
integrado a pratica produtiva, e os alunos participavam da gestdo da escola e da
protecdo de seus bens materiais. Por meio dessas experiéncias, que associavam
educacao ao trabalho e a participacao politica, procurava-se desenvolver nos alunos
um novo pensamento, livre de preconceitos e das concepgdes negativas promovidas
pelo regime colonial portugués em relagdo a sociedade tradicional. Esse modelo
educacional em expansao era mais aberto e dinamico em relagédo ao mundo exterior.

Segundo Ca (2005), o objetivo da educagao naquele contexto nédo era criar
uma situagao de equilibrio ou estagnagao, mas favorecer o progresso geral da luta
de libertagdo. Para impulsionar a luta e estabelecer as bases de um Estado
independente, era necessario que 0s jovens superassem gradualmente as
particularidades de cada grupo social ou étnico e os limites regionais. A educagéo,
portanto, contribuia significativamente para a emergéncia de uma cultura nacional,
que aproveitava os aspectos positivos das distintas culturas tradicionais,
integrando-os as necessidades do pais e as conquistas da cultura
cientifico-universal.

Tratava-se de uma perspectiva que nao se limitava a promover a cultura local
em suas diversas manifestagdes sociais, mas também contribuia significativamente
para seu reconhecimento e valorizagdo, sem subjuga-la ou menospreza-la. Essa
visdo pode ser associada as forgas centrifugas discutidas por Bakhtin (2015 [1975])
no processo histérico de constituigao das linguas, uma vez que considera o contexto
social, historico e cultural de um povo em suas diferentes expressodes culturais que o
singularizam.

E importante destacar que todo discurso é produto tanto das forcas
centrifugas quanto das centripetas, pois ambas proporcionam simultaneamente a

conservagao e a continuidade. Nesse sentido, operam como forgas de centralizagcao
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e manutencédo dos posicionamentos ideoldgicos oficiais (centripetas) e como forgas
de descentralizagéo e transformagéo desses posicionamentos a partir das ideologias
cotidianas (centrifugas) (Bakhtin, 2015 [1975]). Assim, as mudangas promovidas
pelo povo originario tém como objetivo conferir uma nova dindmica a educacgao,
contemplando a realidade local, tornando-a mais inclusiva e voltada aos interesses
da comunidade, em oposigao aos objetivos do colonizador.

Nesse contexto sociohistorico, Amilcar Cabral sempre destacou a fungao
central da luta pela independéncia, elucidando que o PAIGC emergiu da
convergéncia de duas esferas: a) a oposi¢cao cultural das massas populares
guineenses; e b) a recusa da pequena burguesia urbana em exercer a fungao de
intermediaria que Ihe era atribuida pelo regime colonial portugués.

Para Ca (2005), o territério onde se desenvolveu o movimento de libertagcéao
nao representava uma cultura subjugada. Segundo o autor, grande parte das
massas rurais, sujeita a dominagao politica e a exploragdo econdémica, encontrava
em sua propria cultura, entendida como modo de vida, formas de criacio, valores e
crengas, 0 unico suporte capaz de preservar sua identidade (Ca, 2005).

Conforme observa o autor, a continua busca por uma nova identidade se
manifestava em acdes concretas de alinhamento com as aspiragdes das massas
populares, das quais emergiu 0 movimento de libertagdo. O surgimento da luta
esteve condicionado por duas circunstancias: primeiro, diante do carater destrutivo e
subversivo do dominio imperialista, as massas precisavam lutar para preservar sua
identidade, mantendo intactos os sentimentos de honra individual e coletiva;
segundo, a resisténcia velada, dinamizada pelos elementos oriundos da pequena
burguesia, deveria inserir-se junto ao povo, mobilizando-o e organizando-o para a
luta geral contra o regime colonial. Nas palavras de Amilcar Cabral, a medida que a

luta avangava, também progredia a interagdo entre cultura e resisténcia:

A cultura, fundamento e inspiragao da luta, comecava a ser influenciada por
esta. Os dirigentes do movimento de libertagcdo, na sua maioria originarios
dos centros urbanos (pequena burguesia e trabalhadores assalariados), tal
como as massas populares (cuja maioria esmagadora era composta de
camponeses), melhoraram o seu nivel cultural: maior conhecimento da
realidade do pais, libertacdo dos complexos e dos preconceitos de classe,
alargamento do universo em que eles se desenvolviam, destruicdo das
barreiras étnicas, reforco da consciéncia politica integracdo no pais e no
mundo, etc. A luta exigiria a mobilizacdo e a organizagdo de uma maioria
significava da populacéo, unidade politica e moral das diversas categorias
sociais, a liquidagdo progressiva dos resquicios da mentalidade tribal e
feudal, a recusa as regras e aos tabus sociais e religiosos incompativeis
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com o carater racional e nacional do movimento de libertacdo.A dindmica da
luta exigia também a pratica da democracia, da critica e da autocritica, a
responsabilidade crescente da populagdo na gestdo da sua vida,
alfabetizagao, a criacdo de escolas e de assisténcia sanitaria, a formacéao de
quadros oriundos dos meios rurais e operarios, assim como tantas outras
realizacbes que implicassem uma verdadeira marcha da sociedade na
estrada do progresso cultural (Oliveira, 1977 apud Ca, 2005 p. 55-56).

Com base nesse processo de mobilizagdo da sociedade tradicional, sobretudo
por meio da organizacdo para a libertagdo, Amilcar Cabral constata que a luta de
libertacdo n&o foi apenas um fato cultural, mas também um elemento gerador de
cultura. E importante ressaltar que essa afirmacéo, presente no discurso de Cabral,
traduziu-se em acao concreta. O PAIGC, ao se aproximar das massas populares por
meio de sua identidade cultural e envolver os intelectuais na busca de uma nova
identidade, permitiu que aqueles que haviam se distanciado da cultura guineense
recuperassem sua consciéncia cultural, promovendo o surgimento de uma
consciéncia nacional.

Para compreender os pontos fortes do plano educacional do PAIGC, é
essencial analisar detalhadamente o que o movimento de libertacdo propbs e
implementou ao longo da luta. No plano dos valores, o Partido valorizou os aspectos
positivos da sociedade tradicional guineense e questionou criticamente os elementos
negativos, tais como a exclusdo da mulher e a subjugacdo a autoridade opressiva
dos chefes étnicos. Dessa forma, foram rejeitados todos os elementos ligados a
preconceitos e a manutencao de relagdes de exploragdao e dominagao.

No plano da participagao politica e da organizagado da produgéo, o PAIGC
fomentou o desenvolvimento de uma mentalidade colaborativa e solidaria,
contestando visdes individualistas de pessoas que aguardavam sempre orientagdes
vindas de cima. Considerando a escassez de recursos materiais no pais, essa
politica de mobilizagao popular, que incentivava a assuncao de responsabilidades na
melhoria da vida cotidiana, configurava, sobretudo, a estratégia mais viavel e
necessaria (Ca, 2005).

A partir da concepcgao defendida por Amilcar Cabral, que buscava ndo apenas
salvaguardar as praticas culturais locais, mas também eliminar a¢cdes que nao
beneficiassem a nagdo guineense nem promovessem o desenvolvimento social no
contexto da luta pela independéncia, € possivel relacionar essa perspectiva a
afirmacao de Voléchinov (2019 [1930]) de que todo enunciado é ideoldgico, pois esta

marcado e atravessado por uma avaliagcao social e qualitativa. O PAIGC possuia,
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igualmente, uma visdo de mundo e de sociedade, que se refletia e se refratava em
seus discursos e praticas, conforme ja demonstrado. Assim, a linguagem constitui
sempre um signo ideolégico, e tudo que é ideoldgico &, portanto, um signo. E
justamente essa dimensdao que também caracteriza a valorizagao da identidade
cultural promovida por Amilcar Cabral.

Concluida a apresentacdo da educacdo nas zonas libertadas, entre 1963 e
1973, a proxima sec¢ao abordara o sistema educativo da Guiné-Bissau e sua praxis

na contemporaneidade.

3.4 O SISTEMA EDUCATIVO DA GUINE-BISSAU E SUA PRAXIS

Em termos de organizagdo, segundo Furtado (2005), o sistema educativo
atual da Guiné-Bissau mantém o modelo herdado da administracdo colonial,
constituido pelos seguintes niveis: Pré-Escolar, Ensino Basico, Ensino Secundario,
Ensino Superior e Alfabetizacdo e Educagao de Adultos. No entanto, “[...] em termos
praticos, apenas o subsistema do Ensino Basico assume relevancia, quer pelo nivel
de investimento interno e externo nele realizado, quer pelo numero de efetivos neste
nivel, comparativamente a outros” (Furtado, 2005, p. 556).

A Constituicdo da Republica da Guiné-Bissau, em seu Artigo n° 49°, alinea 1,
assegura que “Todo o cidadao tem o direito e o dever da educagao” (Guiné-Bissau,
1996, s/n). Na alinea 2 do mesmo artigo, estabelece que “O Estado promove
gradualmente a gratuidade e a igual possibilidade de acesso de todos os cidad&os
aos diversos graus de ensino” (Guiné-Bissau, 1996, s/n).

No que se refere a valoragdo da educacado, a Constituicdo da Republica
evidencia um signo ideoldgico de carater social, uma vez que os sujeitos, enquanto
membros de uma sociedade, atribuem-lhe valor por meio de suas vivéncias e de
suas subjetividades inseridas em um determinado horizonte soécio-historico
(Voléchinov, 2018 [1929]). Nesse sentido, a Constituicdo pode ser considerada,
fazendo uma analogia, um signo ideoldgico, pois, segundo Voldchinov, qualquer
produto cultural possui natureza ideologica e, portanto, é signo. Nas palavras do
autor, “Tudo o que é ideoldgico possui uma significagdo: ele representa e substitui

algo encontrado fora dele, ou seja, € um signo. Onde nao ha signo também nao ha
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ideologia” (Volochinov, 2018 [1929], p. 91). Dessa forma, a valorizagdo da
Constituicdo da Republica revela-se de importancia crucial para a sociedade.

Portanto, conforme o Plano Sectorial** da Educagéo (PSE), a Guiné-Bissau
comprometeu-se a garantir a todas as criangas uma educacdo de qualidade,
compromisso que também foi reafirmado na Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE), consolidando a educacdo como um direito. Dessa forma, busca-se
assegurar nao apenas a igualdade de acesso e 0 sucesso escolar de todos os
alunos, mas também que a educacgao contribua para o desenvolvimento individual de
cada cidadao e, simultaneamente, para o progresso social do pais.

N&o obstante, a Carta da Politica do Setor Educativo (CPSE) evidencia
limitacbes quanto a universalizacdo escolar para a populagdo da Guiné-Bissau,
conforme previsto na Lei de Bases do Sistema Educativo, uma vez que “[...] o
acesso a escola nao [de fato] é universal, visto que, dos 76% de criancas que
ingressam na escola, apenas 48% chegam a ultima classe do Ensino Basico, a 62
classe” (CPSE, 2016, p. 1).

Esses dados, relacionados a nao universalizagao escolar e a elevada taxa de
abandono antes da conclusdo do Ensino Basico, indicam que a responsabilidade do
Estado guineense néo deve se restringir a oferta da educagéo escolar gratuita, mas
também a garantia de ensino de qualidade e a provisdo das condi¢gdes materiais
necessarias para seu efetivo desenvolvimento. Ademais, a Lei educacional assegura
o direito de criagdo de escolas privadas e cooperativas, além de garantir que o
ensino publico ndo seja confessional, conforme disposto no Artigo n° 2 da propria
LBSE.

E, portanto, com base nesse direito & educagdo e na possibilidade de
estruturar seu sistema que fundamentamos ndo apenas a apresentacdo da
configuracdo educativa do pais, mas também a andlise de seu modo de
funcionamento. Na secéo seguinte, abordaremos a educacgao informal no contexto

guineense.

“ E importante salientar que a educagao informal/n&o formal ndo constitui o foco principal desta
pesquisa, uma vez que nosso estudo se insere predominantemente na esfera da educacéao formal.
Contudo, consideramos relevante abordar brevemente a educacgao informal, a fim de proporcionar
aos leitores ndo guineenses uma compreensao geral sobre a organizagao do sistema educativo da
Guiné-Bissau e da importancia da educagéo nao formal.
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3.4.1 A educacao informal®

A organizacdo educacional guineense € caracterizada por sua estrutura
sistémica, conforme estabelecido no Capitulo II, Artigo 4°, da Lei de Bases do
Sistema Educativo, que distingue principalmente duas categorias: educacgéo formal e
educacado nao formal. J4 na Secéao |, Artigo 5°, alinea 1, a educagao nao formal é

reconhecida como um procedimento que abrange todas as dimensdes educativas:

A educacdo nao formal esta enformada por uma filosofia de educacao
permanente, abrangendo todas as dimensdes da acgéo educativa e tem por
escopo expandir os conhecimentos ou potencialidades dos seus
destinatarios, em complemento da formagdo formal ou em suprimento da
que nao puderam obter (Guiné-Bissau, 2010, p.3).

A educacado néo formal, de modo geral, é promovida pela multiplicidade de
atores presentes na comunidade, incluindo familias, responsaveis religiosos, setores
do trabalho informal, lideres tradicionais e agrupamentos comunitarios (INDE/MEN,
2011). Conforme estabelecido pela Lei de Bases do Sistema Educativo, essa
modalidade educativa pode ocorrer tanto em estruturas de extensado cultural
vinculadas ao sistema escolar quanto em sistemas abertos, “[...] langando maos de
meios de comunicacgao social e tecnologias apropriadas, nomeadamente a radio e a
televisdo educativas, bem como a internet” (Guiné-Bissau, 2010, p. 6).

Com a justificativa da participagao de diferentes esferas e agentes sociais na
construcdo da educagao nao formal, torna-se possivel compreender a confluéncia
entre a ideologia oficial e as ideologias do cotidiano. O que se observa, nesse
contexto, é a continua interrelagdo entre essas ideologias, evidenciada por meio da
linguagem nas diversas esferas sociais. Vale destacar que, na concepgédo do
Circulo, ndo ha um predominio absoluto da ideologia oficial sobre outros sistemas
ideoldgicos; ao contrario, estabelece-se uma dinamica dialégica e viva entre ambas
(Voléchinov, 2018 [1929]).

Conforme estabelece a Lei de Bases do Sistema Educativo, considera-se

educacgao informal:

a) Alfabetizagdo e educagcdo de base de jovens e adultos; b) Agbes de
reconversdo e aperfeicoamento  profissional, tendo em Vvista
acompanhamento da evolugdo tecnolégica; c¢) Educagéo dirigida para a

4 Destacamos em caixa alta os termos que se referem as divisdes do sistema educativo. Por outro
lado, quando aparecem em letra minuscula, indicam a fase estudantil em que o aluno se encontra.
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ocupagao criativa dos tempos livres; d) Educagéo civica (Guiné-Bissau,
2010, p. 3).

Basicamente, esses elementos caracterizam a educagéo informal conforme
estabelecido na Lei de Bases do Sistema Educativo. Na subsegado seguinte,
abordaremos a educacao formal, compreendendo-a em sua forma mais abrangente,
de acordo com o mesmo documento, bem como com outras fontes que tratam dessa

modalidade educativa.

3.4.2 A educagao formal

A educacdo formal abrange diversos niveis e diferentes tipos de
estabelecimentos de ensino. O Ensino Pré-Escolar*® destina-se a criancas de trés
anos até a idade de ingresso na primeira fase da Educagao Basica (primeiro ciclo do
Ensino Basico), conforme estabelece a Lei de Bases do Sistema Educativo. Esse
nivel de ensino € oferecido em jardins de infancia ou creches, que, em sua maior
parte, correspondem a iniciativas comunitarias, privadas ou de instituicoes religiosas
relevantes.

Entretanto, o acesso ao Ensino Pré-Escolar apresenta-se bastante limitado,
especialmente nas regides interioranas do pais, devido a diversos fatores*’. Nos
centros urbanos, por outro lado, o acesso ao Ensino Pré-Escolar é relativamente
mais facilitado, possibilitando que um maior numero de criangas tenha contato com
esse nivel educacional. Dessa forma, garante-se um espaco de familiarizagdo com o
ambiente escolar antes do ingresso nos primeiros anos do Ensino Basico.

Para Bakhtin (2015 [1975]), na lingua atuam duas forgas que a constituem em
sua diversidade, sendo uma delas a forga centripeta, por meio da qual certos objetos
do discurso podem ser silenciados ou excluidos. Essa forca pode gerar
desigualdade social, na medida em que busca canonizar um determinado sistema
ideolégico em detrimento de outras esferas sociais. No contexto educacional

guineense, isso se manifesta pela auséncia de estabelecimentos de ensino nas

4 Dentre esses fatores, destacam-se: a escassez de infraestrutura, o reduzido investimento nessas
localidades, o trabalho infantil precoce para auxiliar na subsisténcia familiar, especialmente na
producéo de alimentos no campo, o casamento precoce de meninas, a pratica de mutilagdo genital,
entre outros fatores.

47 Taxa Bruta de Escolarizagéo.
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regides mais afetadas pela pobreza, enquanto a educagdo nas areas urbanas
recebe maior prioridade.

Garantir o acesso ao Ensino Pré-Escolar deve ser uma preocupagao do
Estado, ndo apenas para familiarizar as criangas com o ambiente escolar, mas
também para criar condi¢gdes e investimentos favoraveis, especialmente para as
criangas mais vulneraveis. Cabe ao Estado assumir essa responsabilidade, nao

apenas aos pais ou responsaveis:

Foram realizados esforgos para aumentar a escolarizagdo das criangas no
ensino pré-escolar. Assim, a TBE*® passou de 7% em 2010 para 13% em
2013, tendo sector privado acolhido, quase metade dos alunos
escolarizados.  Infelizmente, o  pré-escolar continua presente
essencialmente nos grandes centros urbanos; com efeito, o sector
auténomo de Bissau (SAB) e a regido de Oio contam com quase 2/3 das
criangas do pré-escolar. As criancas das outras regides ndo tém a
oportunidade de aceder a este nivel de ensino, uma vez que nestas
localidades, o sector privado ndo tem este nivel e o publico tem dificuldade
em desenvolvé-lo. A oferta comunitaria que ai tenta instalar-se continua a
ser insuficiente e ndo oferece boas condi¢des de acolhimento das criangas
pequenas (Guiné-Bissau, 2017, p. 10-11).

Pode-se perceber que apenas uma das oito regides do pais, a regiao de Oio,
dispde de acesso efetivo ao Ensino Pré-Escolar, enquanto as demais carecem dessa
oportunidade. O acesso a esse nivel de ensino, assim como aos demais,
apresenta-se de forma desproporcional.

A educacao pré-escolar destina-se a criangas a partir de trés anos, ocorrendo
de maneira opcional e, sobretudo, complementada pelo meio familiar. Nessa fase
educativa, a responsabilidade recai sobre a familia, visando possibilitar o acesso aos
saberes relacionados a cidadania, por meio da aquisicdo de conhecimentos e do
desenvolvimento de comportamentos adequados. Ao final dessa etapa,

estabelece-se que a crianga deve

1. Adoptar valores morais, sociais e culturais positivos.

2. Aprender os seus direitos e deveres na familia e na comunidade.

3. Respeitar os lugares publicos e os simbolos nacionais.

4. Respeitar as regras elementares de higiene, de seguranga e de protegao
do ambiente (INDE/MEN, 2011, p.42).

O Estado assume a responsabilidade de apoiar a rede publica no auxilio as

instituicdes privadas, comunitarias ou cooperativas na construgdo de escolas e

48 Os Ciclos constituem a estrutura do Ensino Basico, ou seja, sdo nos ciclos que se organizam as
diferentes fases escolares. Por exemplo, cada ciclo abrange uma ou mais fases do Ensino Basico,
conforme observado no Quadro acima.
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jardins de infancia, com o objetivo de alcancgar as metas estabelecidas pela Lei de

Bases do Sistema Educativo, conforme disposto no Capitulo Il, Subsecéo Il, Artigo

10°:
a) Fazer a despistagem de precocidades, inadaptagdes e deficiéncias na
crianga, encaminhando-a convenientemente; b) Estimular e aumentar as
capacidades da crianga numa perspectiva de desenvolvimento equilibrado;
c) Promover a integragdo da crianga em diferentes grupos sociais, em
ordem ao desenvolvimento da sociedade; d) Incrementar a formag¢ao moral
e civica e o sentido de liberdade e responsabilidade; e) Favorecer habitos
de higiene e saude; f) Amplificar as probabilidades de sucesso da crianga no

sistema de ensino, através, designadamente, da transposicéo da barreira
linguistica (Guiné-Bissau, 2010, p. 5).

Os objetivos estabelecidos pelo Ministério da Educagao Nacional referem-se a
instruir a crianca para a aquisicao de qualidades e capacidades que promovam seu
desenvolvimento social. Além disso, visam prepara-la para conviver em diferentes
contextos sociais, compreendendo o0s principios basicos que a orientam e
desenvolvendo habitos cotidianos que Ihe sejam benéficos. O Ministério também
enfatiza que o Ensino Pré-Escolar deve proporcionar a aquisicdo de habitos de
higiene e saude, demonstrando a preocupag¢ao do Estado com o cuidado integral da
crianca nesse nivel educativo.

Na subsecdo seguinte serdo abordadas questdes referentes ao Ensino

Basico, Secundario e Superior.

3.4.3 Ensino Basico, Secundario e Superior

Antes de abordarmos especificamente o sistema educativo guineense nos
niveis de Ensino Basico, Secundario e Superior, apresentamos, inicialmente, o
Quadro 1, abaixo, que esclarece a estrutura do sistema educacional da

Guiné-Bissau.



164

Quadro 1 — Organograma do sistema educativo guineense

* Universidades
Ensino Superior = Escolas universitérias
= Institutos superiores ou técnicos

@
=
]
=
=
-
=
-~
é 9° Ano 4.* Fase 3.° Ciclo
= 8° An
{s]
s
- 7° Ano
- Ensino Basi
6° Ano 3.* Fase 2.° Ciclo neme TR

| Ensino Pré-Escolar

Fonte: Adaptado de Lopes (2014, p. 113).

Como observado no Quadro 1, a organizagao do sistema educativo guineense
no Ensino Béasico é composta por trés Ciclos e quatro fases. O primeiro Ciclo*®
possui duas fases: a primeira fase compreende o primeiro e o segundo anos de
escolaridade. A segunda fase corresponde ao terceiro e quarto anos. O segundo
Ciclo contém uma unica fase, denominada terceira fase, que abrange o quinto e
sexto anos de escolaridade. Ja o terceiro Ciclo possui uma fase, denominada quarta

fase, que engloba o sétimo, oitavo e nono anos de escolaridade.

De acordo com o Artigo 16.° da Lei de Bases do Sistema Educativo, as fases

do Ensino Basico sao estruturadas conforme a organizagédo acima descrita:

a) Na 1% e 22 fase, o ensino é ministrado numa perspectiva global e cabe a
um unico professor por turma, eventualmente auxiliado em areas
especializadas como, nomeadamente, a educagéao artistica ou a educagéo
fisica; b) Na 32 fase (2° ciclo), o ensino é ministrado por areas de formagao
basica em moldes interdisciplinares, cabendo ao unico professor por turma
a leccionagdo das matérias de todas elas, sendo auxiliado em areas
especializadas, nomeadamente, a educacgéao artistica ou a educacgao fisica;
c) O terceiro ciclo funciona de acordo com um plano curricular unificado,
envolvendo diversas areas vocacionais e cabendo a varios professores, a
razao de um por disciplina. 2. As areas interdisciplinares a que alude a

49 E importante ressaltar que os objetivos estabelecidos para a primeira fase do Ensino Basico (1°
Ciclo) aplicam-se também ao Ensino Pré-Escolar. Em outras palavras, ambas as fases
compartilham os mesmos objetivos e competéncias.
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alinea b) do numero anterior sdo a formagéo pessoal e social, formagao
fisica e desportiva, formagdo humanistica e formagéo cientifica e
tecnolégica. 3. Excepcionalmente, pode-se permitir a um professor a
docéncia apenas na 1.2 fase ou na 2.2 fase, tendo em conta o seu perfil e as
necessidades da escola. 4. Ao professor que leccione uma turma de 1° ano
de escolaridade é incumbida a missdo de acompanhar 0 mesmo grupo de
alunos até a sua conclusio do 2° ciclo do ensino

basico (Guiné-Bissau, 2010, p. 6).

De acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo, sdo admitidas no
Ensino Basico as criangas que completam seis anos até o dia 1° de outubro do ano
letivo. Criangas que atinjam essa idade entre 2 de outubro e 31 de dezembro
também podem ser inseridas no Ensino Basico, desde que o responsavel ou
encarregado pela educagao assim o deseje.

Em relacdo a disparidade na insercédo escolar, especialmente no primeiro ano
do Ensino Basico, o Documento Orientador da Reforma Curricular do Ensino Basico
(RECEB, 2015, p. 4) aponta que “[...] 70% das criangas matriculadas no 1° ano
tinham 10 anos ou mais”.

Sob outro enfoque, estabelecem-se os objetivos esperados dos alunos ao
longo da primeira fase do Ensino Basico (1 °Ciclo). Ao final dessa fase, espera-se

que o aluno, por meio de seus conhecimentos e comportamentos, seja capaz de:

1 — Adoptar valores morais, sociais e culturais positivos.

2 — Aprender os seus direitos e deveres na familia e na comunidade.

3 — Respeitar os lugares publicos e os simbolos nacionais.

4 — Respeitar as regras elementares de higiene, de seguranga e de
protecdo do ambiente® (INDE/MEN, 2011, p. 41).

E possivel identificar determinados objetivos que os alunos devem atingir na
primeira fase do 1° Ciclo do Ensino Basico. Esses objetivos sdo fundamentais para
orientar as criangas na aprendizagem e no respeito aos valores morais, bem como
para promover uma boa convivéncia social. Além disso, foram estabelecidas

algumas competéncias, entre as quais, em primeiro lugar,

1 — Adoptar comportamentos em relagdo aos valores morais positivos na
familia e na comunidade. 2 — Aprender os seus direitos € os seus deveres
na familia e na comunidade. 3 — Respeitar os lugares publicos e os
simbolos nacionais. 4 — Respeitar as regras elementares de higiene, e de
protecdo do ambiente (INDE/MEN, 2011, p. 43).

%0 Embora o Relatorio da Situagdo do Sistema Educativo ndo esclareca de forma precisa o que se
entende por célula, ao que tudo indica, trata-se de um departamento ou de uma instituicéo
destinada a gestao e coordenagao do Ensino Especial.
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Em segundo lugar, foram definidas algumas competéncias, tais como, por

exemplo:

1.1 — Identificar-se na sua familia e na sua comunidade. 1.2 — Ser honesto,
franco, justo, leal, acolhedor e generoso. 1.3 — Ser pontual, respeitador,
responsavel e sociavel. 1.4 — Adquirir a nogao de solidariedade e de
entreajuda. 2.1 — Aceitar as regras de equidade e de partilha. 2.2 —
Desenvolver o gosto pelo desempenho de tarefas de apoio a comunidade,
sem prejuizo do seu direito ao tempo escolar e de lazer. 3.1 — Ser
respeitador dos simbolos nacionais e lugares publicos. 4.1 — Aprender a
proteger o seu meio e a proteger-se a si mesmo. 4.2 — Participar em
pequenos projectos/agdes de protecao do meio ambiente (INDE/MEN, 2011,
p. 44).

As competéncias indicadas correspondem as habilidades que as criangas
precisam desenvolver ao longo de determinada fase da escolaridade, de modo a
aprender a lidar com as vicissitudes sociais. Em outras palavras, tratam-se de
principios concebidos para orientar as praticas dos alunos.

Por outro lado, espera-se que os objetivos finais de integracdo da segunda
fase do Ensino Basico (1° Ciclo) sejam atingidos. Ao término desta fase, o aluno

deve, a partir de seus conhecimentos e comportamentos, ser capaz de:

1 - Adoptar valores morais, sociais e culturais positivos. 2 - Exercer os seus
direitos e assumir os seus deveres e respeitar os outros nas suas
diferengas. 3 - Apresentar os simbolos da Republica. 4 - Apresentar
algumas instituicbes locais (tabanca, secgdo, sector, e Regido). 5 -
Identificar patriménios elementares da sua localidade.

6 - Respeitar regras elementares da higiene, seguranga e protegdo do
ambiente (INDE/MEN, 2011, p. 49).

Constatamos que foram estipulados determinados objetivos que os alunos
devem, obrigatoriamente, alcangar até o final da segunda fase do 1° Ciclo do Ensino
Basico. Ao analisar essa relacdo entre o Estado e o simbolo republicano
implementado para o ensino na esfera escolar, percebe-se a interligacdo entre
linguagem e ideologia. A concepc¢ao do Estado sobre a Republica é materializada
por meio da linguagem, ou seja, pelos signos. A Republica nado se limita a
denominacdo da coisa publica; pelo contrario, o Estado introduz o conceito de
Republica de forma refratada e axiologizada. Conforme Vol6chinov (2018 [1929]), a
lingua reflete e refrata a realidade, de modo que todo signo é, por natureza,

ideoldgico.
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Além desses objetivos, destacam-se cinco competéncias basicas a serem
desenvolvidas pelos alunos, as quais apresentam subdivisbes especificas. A seguir,

apresentam-se, inicialmente, as principais competéncias a serem desenvolvidas:

1 - Adoptar comportamentos em relagdo aos valores morais, sociais e
culturais positivos na familia e na comunidade. 2 - Exercer os seus direitos e
assumir os seus deveres, respeitar os outros nas suas diferengas. 3 -
Apresentar os simbolos da Republica, algumas instituicbes republicanas e
identificar os elementos do patriménio e da localidade. 4 - Resolver as
situacdes e problemas sobre a higiene, a segurangca e a protecgdo do
ambiente. 5 - Identificar as vantagens da democracia e da paz (INDE/MEN,
2011, p. 49).

Em segundo lugar, os alunos precisam aprender a:

1.1 - Respeitar as regras de vida comum, os valores morais, sociais e
culturais, positivos na familia. 1.2 - Respeitar as regras de vida comum, os
valores morais sociais e culturais, positivos na escola e na comunidade. 2.1-
Enumerar os direitos civicos, os direitos da crianga, o direito a vida, direito a
igualdade, e o direito a paz. 2.2 - Identificar os principios de igualdade dos
povos. 3.1 - ldentificar as principais estruturas de organizagao politico
administrativa da Guiné-Bissau. 3.2 - Apresentar os simbolos da Republica:
a bandeira nacional, o hino e o emblema. 3.3 - Identificar o significado das
manifestagdes culturais, nacionais e festas religiosas. 4.1 - Respeitar as
regras elementares de higiene, de seguranga e de protecgdo. 4.2 - Tomar
consciéncia de alguns problemas da populagdo e do meio ambiente. 5.1 -
Citar algumas vantagens da democracia (liberdades fundamentais, respeito
pelas leis e regulamentos). 5.2 - Enumerar

alguns elementos sobre a natureza positiva da paz. 5.3 - Resolver os
conflitos surgidos no seio da escola entre os alunos (INDE/MEN, 2011, p.
49).

Como observado, essas sdo as competéncias que os alunos devem
desenvolver ao longo da segunda fase de sua escolaridade. Em outras palavras,
espera-se que eles atinjam os objetivos propostos pelo Estado. No Ensino Basico,
especificamente no 1° Ciclo, é necesséario que o aluno se adeque a essas
competéncias fundamentais, de modo a promover uma boa convivéncia e se inserir
socialmente nas comunidades.

No que diz respeito a terceira fase do Ensino Basico (2° Ciclo), sao
estabelecidos objetivos que o aluno deve alcangar por meio de seus conhecimentos

e comportamentos:

1 — Adoptar valores morais, sociais e culturais positivos. 2 — Respeitar os
outros nas suas diferengas, prevenir e resolver conflitos. 3 — Apresentar as
instituicbes republicanas, as leis e os regulamentos da Guiné-Bissau. 4 —
Identificar alguns elementos do patriménio nacional e internacional. 5 —
Resolver situagbes/problemas do seu meio ambiente, baseando-se em
regras apropriadas (INDE/MEN, 2011, p. 62).
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Além disso, diversas competéncias foram definidas para serem desenvolvidas

durante a terceira fase. Em primeiro lugar, espera-se que o aluno:

1 — Adoptar comportamentos em relagdo aos valores morais, sociais e
culturais. 2 — Exercer os seus direitos e assumir os seus deveres e respeitar
os outros nas suas diferengcas. 3 — Identificar algumas instituicdes
republicanas, organizagbes sub-regionais e elementos do patriménio da
humanidade. 4 — Resolver as situagdes/problemas do seu meio ambiente,
baseando-se em regras de prevencgao sanitaria, rodoviaria e de protegdo da
natureza. 5 — Identificar o papel da democracia no desenvolvimento
(INDE/MEN, 2011, p. 63).

Em segundo lugar, o aluno deve

1.1 — Conhecer e proteger o seu quadro de vida (escola, bairro, regido e
pais). 2.1 — Participar na luta contra todas as formas de discriminagdo. 2.2 —
Identificar e manusear textos relativos aos direitos da crianga, da mulher,
dos refugiados e deslocados. 3.1 — Identificar instituicdes republicanas. 3.2
— Respeitar leis e regulamentos da Guiné-Bissau. 3.3 — Participar na
protec¢do do patriménio da humanidade. 3.4 — Enumerar as organizagbes
sub-regionais africanas e internacionais. 4.1 — Adoptar um comportamento
responsavel face a insalubridade em casa, na escola e nos lugares publicos.
4.2 — Respeitar algumas regulamentagdes de protecgdo da escola e do
meio ambiente. 4.3 — Tomar consciéncia dos perigos da circulagao
rodoviaria para adoptar um comportamento responsavel. 4.4 — Participar em
pequenos projectos de melhoramento do ambiente. 5.1 — Definir o papel dos
média na promogdo da paz, da democracia e dos direitos humanos
((INDE/MEN, 2011, p. 63).

E possivel compreender a relagdo entre ideologia e linguagem nas
competéncias elencadas, especialmente quando se trata dos simbolos da Republica,
como a bandeira nacional, o hino e o emblema. Todos esses elementos sio
sustentados por uma ideologia dominante, que busca enraizar valores morais,
sociais e culturais no povo guineense. Esses aspectos ndo se limitam a ensinar
conteudos sociais; eles também visam moldar a sociedade, em particular as
criangas, para que percebam tais particularidades a partir de uma perspectiva
ideologica especifica. Nesse sentido, Volochinov (2018 [1929]) defende que os
signos ideolégicos ndo devem ser confundidos com meros reflexos da realidade
social, uma vez que todo signo esta carregado de avaliagbes e sentidos, refratando,
portanto, essa realidade e suas representagdes. Por essa razao, o Circulo sustenta
que o discurso € sempre ideoldgico, uma vez que esta estabelecido e permeado por
um posicionamento social.

No que se refere ao Ensino Secundario, antes da reforma de 2010,

destinava-se a jovens de 13 a 17 anos, com duragao de cinco anos. Subdividia-se
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em dois subciclos: o Ensino Secundario Geral (ESG), compreendendo os trés
primeiros anos, seguido por dois anos de Ensino Secundario Complementar (ESC).
Com a reforma de 2010, a partir do ano letivo 2010/2011, o Ensino Secundario
Complementar passou a atender jovens de 15 a 16 anos, com duragao de dois anos,
correspondentes ao 10° e 11° anos. No mesmo periodo, conforme o Despacho n.°
24/2010, foi adaptada a reviséo curricular do Ensino Secundario, que determinou a
introdugdo do 12° ano como ultimo ano do Ensino Secundario (Boletim Oficial, 2010,
p. 1). Cabe salientar que o Ensino Secundario Complementar € ministrado
exclusivamente nos liceus (Guiné-Bissau, 2015).

No que se refere a Educacédo e Formagao Técnico-Profissional (EFTP), esta
compreende duas modalidades na Guiné-Bissau: a formacao de insercao
profissional e o ensino técnico-profissional. A formacdo de insergao profissional
destina-se a alunos que concluiram o Ensino Basico até o sexto ano. Sua duracao
varia de seis meses a um ano, e tem como objetivo possibilitar a integragao rapida
dos aprendizes no mercado de trabalho. Essa modalidade é ofertada pelo Centro
Industrial de Formacdo e Aprendizagem Profissional (CIFAP), instituicao
semiprivada; pelo Centro de Formagédo Comunitario (CEFC), voltado a agricultura e
a pecuaria; e pelo centro vocacional instituido pela ONG dinamarquesa Ajuda de
Desenvolvimento de Povo para Povo (ADPP).

O ensino técnico-profissional é direcionado a jovens que concluiram, no
minimo, o nono ano de escolaridade (fim do Ensino Secundario Geral antes de
2010/2011 ou fim do terceiro ciclo do Ensino Basico apds 2009/2010). Essa
formacgdo possui duragdo de trés anos e confere grau académico. Apenas uma
instituicdo oferece esta modalidade: o Centro de Formacgao Industrial (CENFI), de
natureza publica. Além disso, o Centro de Formacao Administrativa (CENFA),
denominado ENA desde 2010/2011, oferece formagdes profissionais de curta
duracéo, principalmente nas areas de contabilidade e administragcado (Guiné-Bissau,
2015).

Quanto ao Ensino Superior, existem duas modalidades: o ensino universitario,
que confere diploma académico, e o ensino ndo universitario, que concede diploma
profissional. No ensino universitario, desde o inicio da década de 1990, havia duas
faculdades: a Faculdade de Direito e a Faculdade de Medicina. Em 2004, foram

criadas mais duas universidades: a Universidade Amilcar Cabral (UAC), publica e
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autbnoma, que até 2008 funcionou em cooperacdo com a Universidade Luso6fona
Privada de Lisboa. Segundo o Relatério da Situagcdo do Sistema Educativo
(Guiné-Bissau, 2015, p. 54), “A partir de 2009, o Ministério retirou-se da parceria,
cedendo as instalacbes a Universidade Privada Lusdéfona durante trés anos, com o
objetivo de recuperar a Universidade e torna-la publica apds esse periodo”. No
mesmo ano, foi criada também a Universidade Privada Colinas de Boé.

Por sua vez, a Escola Nacional Superior, responsavel pela formagao de
professores do Ensino Secundario; a Escola de Saude, voltada a formagao de
enfermeiros; a Escola Nacional de Educacédo Fisica e Desportiva (ENEFD), que
oferece suporte a juventude; e o Centro de Formagdo Administrativa (CENFA)
oferecem ensino superior, porém n3o universitario. E importante destacar que, desde
2010/2011, o CENFA passou a denominar-se Escola Nacional de Administracao
(ENA) (RESEN, 2015).

No que se refere a formacao de professores, esta ocorre em diferentes niveis,
em consonancia com o nivel de ensino em que os profissionais atuardo. Segundo o
Relatério da Situacdo do Sistema Educativo (2015), a formagao de professores para
o Ensino Basico é realizada em duas Escolas Normais da Guiné-Bissau, a saber: 17
de Fevereiro e Amilcar Cabral, que, a partir de 2010/2011, tornaram-se polos de
formacdo subordinados a direcdo da Escola Superior de Educacao Tchico Té
(ESETT). Podem candidatar-se a essas vagas os estudantes que concluiram o nono
ano. O curso possui duracdo de trés anos, sendo os dois primeiros tedéricos e o
terceiro dedicado ao estagio pedagogico pratico.

No Ensino Secundario, a formacao de professores ocorre na Escola Superior
Nacional Tchico Té, que, desde 2010/2011, passou a denominar-se Escola Superior
de Educagédo Tchico Té (ESETT). O ingresso ocorre mediante concurso apos a
conclusao do 11° ano de escolaridade. O curso, implementado desde 2004/2005,
possui duragcao de quatro anos: o primeiro ano corresponde a preparacao inicial,
seguido de dois anos de ensino tedrico e, por fim, um ano de estagio pratico. A
Universidade Privada Colinas de Boé, desde 2004/2005, também oferece formacéao
de professores para o Ensino Secundario, com autorizagdo do Estado, sendo

equivalente a formacgéao oferecida pela ESETT (Guiné-Bissau, 2015).
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No que se refere ao Ensino Especial, em particular o destinado a criangas
com necessidades especiais, existe uma célula®’, instituida pelo Ministério da
Educagao Nacional, cuja criagcdo ocorreu sob pressdo de organizagdes nao
governamentais (ONG). Contudo, na pratica, ndao ha um dispositivo institucional que
responsabilize o Estado por promover efetivamente a educagao para essas criangas.
Tal situacdo evidencia que a ideologia dominante desconsidera o outro,
silenciando-o0 por meio de seus discursos. Em outras palavras, observa-se uma
nulidade de alteridade, pois a relagdo com o outro é negada. Nesse sentido, Bakhtin
(2019 [1940]) refere-se a palavra-violéncia, conceito que descreve a omissdo do
outro, considerando-o mudo e destituido de capacidade de resposta; a palavra
dirigida a ele carece de didlogo e de contra-palavra. E exatamente nesse contexto
que a palavra se torna violenta, na medida em que n&o é reconhecida ou apreciada
pelo destinatario. Esse € o caso das criangas com necessidades especiais na
Guiné-Bissau, socialmente invisibilizadas, vitimas de uma ideologia que marginaliza
sua alteridade no sistema educacional.

Em suma, as discussbes apresentadas demonstram, de forma geral, a
estruturagcédo do sistema educativo guineense, abrangendo desde a fase Pré-Escolar
até o Ensino Superior. Observamos, contudo, uma escassez de instituicbes de
ensino e de formacgao, incluindo estabelecimentos escolares, centros de formacao
universitaria e de professores, entre outros. Essas limitagdes impactam, de maneira
direta ou indireta, tanto os setores educativos quanto outros setores publicos e
privados da sociedade guineense.

Diante do exposto, na subsegédo seguinte, abordaremos o ensino da lingua

portuguesa na Guiné-Bissau, no periodo de 1990 até os dias atuais.

5" Embora ndo concordemos com a expressao portugués acrioulado, ela se refere a influéncia da
lingua guineense sobre o portugués falado pelos guineenses, na qual se ha misturas vocabulares e
fonoldgicas decorrentes da interagdo com a lingua local. Nossa discordancia em relagéo a essa
designacao deve-se, sobretudo, ao destaque excessivo dado a lingua portuguesa e a conotagéo
negativa que o termo crioulo carrega para aqueles que o utilizam para classificar e valorar as
linguas. Partindo do pressuposto de que o guineense resulta da interacdo entre o povo originario e
o colonizador, é possivel considera-lo como portugués guineense, ou seja, uma variedade de
portugués distinta daquela falada pelo colonizador, e ndo denomina-lo como portugués acrioulado.
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3.5 ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA NA GUINE-BISSAU NOS DIAS ATUAIS

Dado o nosso objeto de pesquisa, o ensino e aprendizagem de lingua
portuguesa nos livros didaticos de Lingua Portuguesa do terceiro e quarto anos do
1° Ciclo do Ensino Basico da Guiné-Bissau, nesta subseg¢ao abordamos o tema geral
da pesquisa, 0 ensino e a aprendizagem da lingua portuguesa na educagao formal
na Guiné-Bissau. Para tanto, esta subsecao apresenta autores que se debrugaram
sobre o tema.

Discutir o ensino e a aprendizagem da lingua portuguesa na educagéao formal
em um contexto de diversidade linguistica, sobretudo quando essa lingua € uma das
menos faladas no pais, constitui um desafio. Na concepgao de Intipe (2021),
paradoxalmente, a questdo do ensino da lingua portuguesa na sociedade guineense
€ um dos assuntos menos debatidos, apesar das problematicas ja abordadas nesta
subsecdo. O Estado demonstra pouca disposicédo em discutir questdes linguisticas,
possivelmente por considerar que tais assuntos nao sao prioritarios.

A lingua portuguesa, por se caracterizar por possuir norma ortografica e
gramatica estabelecidas e, simultaneamente, por ser a lingua da cultura escrita e de
ensino, sobretudo das classes dominantes, acaba, de certa forma, prevalecendo
como lingua oficial do pais e do sistema de ensino formal (Augel, 2007; Couto;
Embalé, 2010; Couto, 1990; Intipe, 2021), como ja mencionado.

Intipe (2021), por sua vez, argumenta que a lingua portuguesa, embora seja a
lingua de ensino no pais e desempenhe papel crucial nesse contexto, precisa ser
adequada a realidade guineense. Isso significa que a lingua portuguesa deve ser
considerada ndo apenas como um unico portugués no mundo, mas reconhecida em
suas multiplas variagdes e formas de uso. O portugués falado na Guiné-Bissau
sofreu  modificagdes, ressignificagcbes e, sobretudo, “[...] deve-se desprender
paulatinamente da norma de funcionamento estabelecida pelos portugueses” (Intipe,
2021, p. 30).

Como afirma o escritor portugués José Saramago, em trechos do filme
Lingua: vidas em portugués, documentario dirigido por Victor Lopes (2004)%
corroborando que [...] ndo ha uma lingua portuguesa, ha linguas em portugués”.

Assim, “[...] engana-se quem acredita que ha apenas um portugués que deve ser
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seguido como modelo de ensino em todos os lugares em que ele é falado” (Intipe,
2021, p. 30).

Couto e Embalé (2010) destacam a diversidade da lingua portuguesa,
afirmando que o portugués guineense, também denominado portugués acrioulado®,
é falado com o ritmo caracteristico do guineense, que, por sua vez, deriva do ritmo
das linguas africanas locais. Dessa forma, observa-se uma significativa quantidade
de singularidades nessa variedade do portugués guineense. Nao obstante essas
diferencas, a maioria dos guineenses acredita falar como os portugueses,
evidenciando a forga ideoldgica da colonizagdo no imaginario local.

Referente ao ensino e a aprendizagem da lingua portuguesa na
Guiné-Bissau, Intumbo (2019)* afirma, em uma entrevista, que “[...] ensinamos o
portugués nos nossos paises como se fosse lingua materna, quando na verdade
nao é”, referindo-se as comunidades dos PALOP, ou seja, Angola, Cabo Verde,
Guiné-Bissau, Mogambique e S&do Tomé e Principe, com énfase especial no contexto
do ensino guineense.

O autor ainda sugere a necessidade de investigar o processo de ensino da
lingua portuguesa no contexto guineense, por acreditar que existem problemas
nesse sistema. Ele acrescenta que “[...] os estudantes passam 12 anos num sistema
de ensino em um pais onde o portugués é lingua oficial, chegam ao 12° ano e
apresentam dificuldades muito sérias em lingua portuguesa”. Ainda sustenta que
“[...] os mesmos estudantes vao a China e ja falam chinés com muita boa corregao,
vao a Russia, a outros paises, e € claro que depois melhoram” (Intumbo, 2019).

Nesse sentido, Intumbo (2019) posiciona-se a favor de uma remodelagao do
ensino da lingua portuguesa no contexto guineense, uma vez que muitos alunos, ao
concluirem o Ensino Médio ou ingressarem na universidade, enfrentam dificuldades

consideraveis na lingua portuguesa.

52 Diretor Executivo do Instituto Internacional da Lingua Portuguesa (IILP), organismo vinculado a
Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP). Essa informacgao foi obtida a partir de um
blog do IILP, que relata a exposicao proferida por Incanha durante o IX Encontro de Escritores de
Lingua Portuguesa, evento organizado pela Unido das Cidades Capitais de Lingua Portuguesa
(UCCLA) e pela Camara Municipal da Praia.

%3 Percebe-se que a concepgao de lingua defendida por este autor, ao menos nesse contexto, se
aproxima da perspectiva do objetivismo abstrato, que a considera como um sistema de signos cuja
interacao se resume a existéncia de um emissor e de um receptor, sem pressupor o intercambio
linguistico (Voléchinov, 2018 [1929]) e todos os elementos dai decorrentes, os quais sdo centrais
para a concepcgao sécio-historica da lingua. Ndo obstante, tal posicionamento ndo invalida suas
observagdes acerca dos problemas relativos ao ensino da lingua portuguesa na realidade
guineense.
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Na concepc¢ao de Bar6 Baldé (2013), desde o primeiro contato da crianga com
a escola, esta lida com duas ou trés linguas simultaneamente: a utilizada em casa
com os pais (geralmente linguas locais, sobretudo para criangas do interior do pais;
no caso das criangas da capital, isso € menos frequente), a lingua guineense falada
com os colegas em situag¢des cotidianas e a lingua exigida pelo sistema escolar (o
portugués), ainda que a crianga ndo a compreenda plenamente. Além disso, ao
chegar ao quinto ano, a crianga € obrigada a cursar uma das linguas estrangeiras
ofertadas no curriculo guineense, geralmente francés ou inglés.

Acreditamos que essa experiéncia de aprendizagem n&o seja tdo benéfica
para os alunos, sobretudo para aqueles que vivem nas zonas rurais, que talvez
nunca tenham ouvido alguém falar a lingua portuguesa ou sequer conhegam a sua
existéncia, e que precisam aprender, minimamente, a falar, compreender e escrever

o portugués. Nesse sentido, concordamos com Baldé (2013) quando afirma que:

Esta situagdo faz com que a transmiss&o® da Lingua Portuguesa e, por
conseguinte, os conhecimentos que se transmitem com ela sejam
deficitarios. Recorde-se que as matérias de ensino sdo administradas nesta
lingua que é estranha para as criangas guineenses como se fosse a lingua
materna® delas, o que constitui um obstaculo que dificulta a adaptagéo e a
integragdo plena das criangas na escola, ja que nao lhes é possivel utilizar
um instrumento de comunicacéo quotidiana na atividade mais importante da
sua idade (Baldé, 2013, p. 26).

Esse fato justifica as dificuldades que a crianga enfrenta desde o inicio de sua
insercao na esfera escolar, ou seja, a obrigatoriedade de ouvir, falar, ler e escrever
em uma lingua que desconhece. Baldé (2013) ressalta que o ensino proporcionado
ocorre em um contexto no qual a lingua ensinada ndo exerce o papel de lingua
materna, mas € ministrada como se o fosse. Em outras palavras, os objetivos,
conteudos e a metodologia empregados no ensino da lingua portuguesa na
Guiné-Bissau sao direcionados aos alunos como se esta fosse sua lingua materna,

guando, na realidade, nao é.

5 Na realidade, o autor pretende indicar que tanto os materiais quanto a metodologia empregada no
ensino da lingua portuguesa se apresentam como elementos estranhos para os alunos. Isso ocorre
porque o ensino e os recursos didaticos utilizados, de certo modo, tornam-se distantes e pouco
familiares para essas criangas, dado que a maioria delas estabelece seu primeiro contato com a
lingua portuguesa apenas no contexto escolar, conforme ja destacado anteriormente.

% Essa percentagem apresenta-se duvidosa, pois, da forma como ¢ apresentada, parece exagerada.
E possivel que o valor correto se aproxime de 43% de taxa bruta de escolarizagdo. Diversos
documentos consultados sugerem essa mesma percentagem, indicando uma inconsisténcia na
informagao original apresentada.
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Por outro lado, Baldé (2013) argumenta que a coabitagdo da lingua
portuguesa com diversas linguas étnicas e, sobretudo, com a lingua guineense, de
certa forma, compromete a metodologia aplicada no ensino do portugués. Segundo
o autor, as aulas privilegiam a gramatica normativa (na concepcado do autor de
gramatica normativa) e as estruturas frasais fora de contexto, apresentadas como
unidades de analise, desconsiderando a oralidade, a leitura e o processo de escrita.

Todavia, a perspectiva de Baldé quanto a diversidade linguistica como um
entrave ao ensino e a aprendizagem do portugués na Guiné-Bissau € questionavel.
A heterogeneidade linguistica ndo deve ser compreendida como obstaculo; o que
precisa ser problematizado € a concepgdo de lingua adotada no ensino, a
concepgao de ensino de lingua, bem como a abordagem metodoldgica utilizada nas
escolas. Assim, seria mais adequado implementar uma metodologia que considere o
portugués como lingua ndo materna, adaptando o ensino a realidade dos alunos,
despertando seu interesse e promovendo efetivamente a aprendizagem. Tal
abordagem implica tratar o ensino da lingua portuguesa, primeiramente, como
pratica de linguagem, valorizando a interagdo entre os alunos e o uso social da
lingua.

Ja Abdelaziz Vera Cruz (2013) aponta que uma das principais dificuldades
observadas no contexto de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa diz respeito
a falta de dominio consistente do conhecimento cientifico-pedagdgico por parte dos
professores responsaveis pela disciplina. O autor ressalta que, diante da auséncia
de uma preparacdo efetiva, ndo contemplada na formacdo inicial, “[...] os
professores de Lingua Portuguesa escamoteiam certos conteudos e frequentemente
aplicam-se em agdes que visam evitar que haja alunos autbnomos, capazes de
questionarem algo que ponha a sua autoridade em risco” (Cruz, 2013, p. 34).

Por sua vez, Namone e Timbane (2017) afirmam que os professores
guineenses seguem a norma-padrao do portugués, ainda que esta lhes seja pouco
familiar. Conforme os autores, esses docentes raramente utilizam tal variedade
linguistica em seu cotidiano, e a dificuldade que apresentam no dominio da lingua
acaba sendo reproduzida pelos alunos, que enfrentam os mesmos desafios e nao
encontram em seus professores interlocutores capazes de ampliar sua competéncia

linguistica.
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Com base na experiéncia observada no contexto social guineense, nota-se
que muitos professores utilizam o portugués quase exclusivamente no ambiente
escolar ou em situagcdes que exigem maior formalidade. Em outras esferas da vida
cotidiana, recorrem as suas linguas maternas, como o guineense, o balanta, o fula, o
mandinga, entre outras.

Em suma, observamos que o ensino e a aprendizagem da lingua portuguesa
na Guiné-Bissau tém sido alvo de criticas de diversos estudiosos da area, que
apontam para a necessidade de remodelagdo do ensino, dos materiais didaticos e,
sobretudo, do modelo metodolégico adotado. Destacamos a inadequagao de se
ensinar o portugués como se fosse a lingua materna dos alunos, quando, na
realidade, ndo o é. E importante ressaltar que os professores tém se empenhado
significativamente em proporcionar aprendizagem aos seus alunos, mesmo
utilizando materiais frequentemente questionados por especialistas da prépria area.
Dessa forma, muitas vezes, a responsabilidade pela efetividade do ensino recai
quase exclusivamente sobre os docentes, em detrimento da atuacao do Estado.

Quando analisamos essa problematica a luz do nosso referencial tedrico, ela
se revela ainda mais complexa. A lingua utilizada para interagdo fora do espacgo
escolar, tanto pelos alunos quanto pelos professores, ndo € o portugués. Assim, a
escola se torna a unica esfera em que o aluno é compelido a usar o portugués para
interagir e, ao mesmo tempo, o principal espago social em que aprende essa lingua,
por meio da disciplina curricular Lingua Portuguesa. Nesse contexto, é fundamental
compreender se 0 ensino promovido contribui para a ampliagdo do dominio da
lingua nas praticas de linguagem ou se se limita a aprendizagem sobre a lingua,
concentrando-se em categorias gramaticais e na metalinguagem.

Diante disso, o estudo dos materiais didaticos utilizados nas aulas assume
papel central, uma vez que eles mediam e estruturam o processo de
ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa.

Por essa razdo, na subsecdo seguinte, abordaremos alguns fatores
correlacionados aos possiveis elementos que contribuem para o insucesso escolar

no pais.
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3.6 POSSIVEIS FATORES DO INSUCESSO ESCOLAR

Conforme a Carta da Politica do Sector Educativo (CPSE), o Ministério da
Educacao Nacional da Guiné-Bissau iniciou, ao longo do ano de 2014, a realizagao
de um estudo diagnostico do sistema educativo nacional. Esse levantamento
evidenciou desenvolvimentos consideraveis no acesso ao Ensino Pré-Escolar. A
taxa bruta de escolarizacdo (TBE) aumentou de 7% em 2010 para 13% em 2013
(CPSE, 2016), sendo que aproximadamente metade das vagas disponibilizadas
foram oferecidas pelo sistema privado de ensino.

Segundo a analise apresentada no quadro do Relatério da Situagdo do
Sistema Educativo, percebe-se que, apesar dos progressos alcangados ao longo da
ultima década, que contribuiram para ampliar a cobertura dos diferentes niveis do

Ensino Basico, ainda persistem desafios significativos, pois a:

[...] TBE [taxa bruta de escolarizagdo] é de 143%°® para o 1° ciclo do Ensino
Basico (EB1), 76% para o 2° ciclo do Ensino Basico (EB2), e 61% para o 3°
ciclo do Ensino Basico (EB3), a conclusdo dos dois primeiros ciclos do
ensino basico degradou-se passando de 64% em 2010 para 59% em 2013.
O que mostra que o pais ainda esta longe de atingir o objetivo da
escolarizagado primaria universal de seis anos de escolaridade (CPSE, 2016,

p. 1).

A analise apresentada no quadro do Relatério da Situagdo do Sistema
Educativo evidencia diversos fatores que explicam os resultados observados. Em
primeiro lugar, destaca-se a organizagao das escolas. De acordo com o Relatdrio,
75% das instituicbes de ensino ndo oferecem todos os seis niveis de escolaridade.
‘Isso concerne a 47% das criangas dos dois primeiros ciclos do Ensino Basico. Os
riscos de abandono escolar devido a inexisténcia do nivel requerido sédo elevados”
(CPSE, 2016, p. 1). Além disso, a Carta da Politica do Sector Educativo enfatiza que
21% das criancas guineenses com idades entre 7 e 14 anos residem a mais de 30
minutos®” da escola mais proxima, o que configura um obstaculo adicional ao acesso

e a permanéncia no sistema educativo.

% Embora o documento n&o esclareca se a distdncia mencionada refere-se ao deslocamento a pé ou
de carro, a experiéncia pratica sugere que se trata, predominantemente, de deslocamento a pé.
Observa-se, com frequéncia, criangas percorrendo mais de um ou dois quildbmetros para chegar a
escola. Essa situagao torna-se ainda mais preocupante nas zonas interioranas do pais, onde a
escassez de estabelecimentos escolares é mais acentuada.

57 Vale esclarecer que o Ensino Basico 1 refere-se ao 1° Ciclo do Ensino Basico, enquanto o Ensino

Basico 2 corresponde ao 2° Ciclo, e assim sucessivamente.
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O segundo fator de insucesso identificado é o elevado nivel de repeténcia,
que atinge 21% no Ensino Basico 1°® e 18% no Ensino Basico 2 (CPSE, 2016). A
Carta da Politica do Sector Educativo aponta que ha uma relagao estreita entre a
repeténcia e o abandono escolar. Outro aspecto relevante refere-se a entrada tardia
das criangas na escola, o que contribui significativamente para a evaséao,
especialmente das meninas, no final do Ensino Basico, em fung¢do da cultura local
sobre o papel da mulher na sociedade. Observa-se que mais de 96% das criancas
matriculadas no 2° ano tém idade superior a prevista (7 anos) (CPSE, 2016). Essa
discrepancia torna-se ainda mais evidente quando se analisa a idade das criangas
no quinto ano, pois muitas das quais tém mais de 10 anos.

Outro fator destacado pela Carta da Politica do Sector Educativo € a baixa
equidade do sistema educativo guineense. Essa desigualdade manifesta-se no
acesso a escola, na conclusdo dos ciclos escolares e na qualidade do ensino
ofertado. Ademais, a analise de género evidencia que as meninas tém menor acesso
a escola em comparagao aos meninos e apresentam taxas mais altas de abandono
escolar. Observa-se que, em uma determinada geragédo, 75% das meninas
ingressam no Ensino Basico 1, contra 80% dos meninos; entretanto, apenas 48%
das meninas concluem o Ensino Basico 2, em comparagdo com 72% dos meninos
(CPSE, 2016).

Essa concepgao segregacionista adotada pelo Estado, ou seja, a decisao de
investir de forma desigual em determinadas regides ou grupos, constitui uma
escolha politica que impacta diretamente os sujeitos. Tais decisées desconsideram o
outro, silenciando-o. Sob a perspectiva bakhtiniana da palavra-violéncia, o objeto
ausente de sua propria constituicao € despojado de agéncia: a imagem que o0 outro
constroi sobre ele vem de fora, desqualificando e desmerecendo-o (Bakhtin, 2019
[1940]). Nesse sentido, o Estado silencia e desconsidera os sujeitos, especialmente
as criancas e, em particular, as meninas, historicamente mais vulneraveis. Apesar de
ter conhecimento das necessidades e fragilidades sociais e de onde deveria investir
para promover equidade no acesso a escola, os documentos indicam que tais agcdes
nao tém sido efetivamente implementadas.

No que concerne aos possiveis fatores de insucesso escolar no contexto de

ensino e aprendizagem da lingua portuguesa, Baptista Ca (2015) afirma que, na

% E uma associacdo ndo governamental com sede em Washington, Estados Unidos da América.
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Guiné-Bissau, muitos estudantes enfrentam grandes dificuldades ao aprender o
portugués nas escolas, uma vez que s&o obrigados, no ensino primario, a ler e
escrever nessa lingua como se ela fosse sua lingua materna.

Segundo Cruz (2013), as metodologias atualmente sugeridas e empregadas
nos paises pedagogicamente mais avangados adotam uma perspectiva distinta,
buscando promover a aprendizagem autbnoma dos estudantes como segunda
lingua. Dessa forma, o ensino do portugués “[...] embora na Guiné-Bissau o0s
professores reconhecam que 0 seu ensino ndo é encarado como tal — deve ser
ensinado e aprendido como sistema de comunicagao” (Cruz, 2013, p. 33-34). Ou
seja, recomenda-se olhar para o ensino da lingua portuguesa como segunda lingua,
priorizando a interagao entre os sujeitos por meio dela e a apropriagao das praticas
de linguagem.

Cruz (2013) também ressalta que a metodologia utilizada na Guiné-Bissau
apresenta deficiéncias significativas. Os procedimentos adotados pelos professores
seguem predominantemente o ensino tradicional de linguas, que privilegia o estudo
da gramatica por meio da memorizagao de regras, sem estimular reflexdes que
favoregam a compreensao do portugués como meio de comunicagdo. Em outras
palavras, ndo se considera o portugués como segunda lingua; o foco recai sobre o
estudo sobre a lingua, centrado nas normas gramaticais e na memorizagdo das
categorias linguisticas.

Essa concepgao de linguagem e de ensino que Volochinov (2018 [1929])
chama de objetivismo abstrato, na qual a linguagem é vista como sistema. E, ao
mesmo tempo, ela € compreendida como uma estrutura de formas constitutivas,
envolvendo as questdes fonoldgicas, morfologicas, sintaticas etc. Desse modo, a
linguagem é entendida como um sistema fechado e desvinculado do social. E é
sobre esse sistema que se volta o ensino da lingua.

Na perspectiva de Fatima Candé (2008), observa-se uma significativa
caréncia de reflexdo nas escolas guineenses, isto €, os professores frequentemente
nao abordam as suas aulas de forma critica. Segundo a autora, o ensino da lingua
portuguesa é conduzido por procedimentos didaticos que se estruturam, sobretudo,
na repeticdo e na memorizagao. Consequentemente, o aluno nao é incentivado nem
orientado a compreender o conteudo de modo que possa relaciona-lo a sua

realidade em situagdes comunicativas. A auséncia de reflexao critica sobre a pratica
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pedagogica por parte dos docentes resulta na limitagcdo das oportunidades dos
alunos de desenvolverem reflexdes sobre sua propria aprendizagem. Dessa forma,
permanecem distantes de qualquer possibilidade de autonomia no processo de
aprendizagem, o que, por sua vez, compromete o desenvolvimento de sua
competéncia interativa. Nesse sentido, “[...] como €& a regra geral na Guiné-Bissau,
os alunos decoram frases mecanicamente, sem nenhum senso critico” (Couto;
Embalo, 2010, p. 41).

Essa situagao persiste até os dias atuais, ndo apenas no contexto do ensino
da lingua portuguesa, mas também em outras disciplinas. Ressalta-se que a
intencdo nao é responsabilizar individualmente os professores, mas, sim, evidenciar
a responsabilidade de politicas publicas educacionais insuficientes. Conforme
destacado anteriormente, o Estado investe de maneira limitada no setor educacional
e pouco contribui para a formacao continuada dos docentes, dificultando a promogao
de uma educacgao de qualidade em todos os aspectos.

Segundo Baldé (2013), o ensino da lingua portuguesa nao tem alcangado
resultados satisfatorios, devido a diversos fatores, tais como: o baixo nivel de
formagdo dos professores, considerando que a lingua de ensino nao reflete a
realidade local; a utilizagdo de metodologias inadequadas; e a inadequagdo dos
materiais didaticos empregados, e além disso, observa-se a auséncia de
estabelecimentos escolares adequados para a realizagao das aulas. Nesse sentido,
José Augusto Barbosa (2015) corrobora a andlise, ao afirmar que a concepgéao de
ensino da lingua portuguesa no pais nao favorece uma didatica voltada para linguas
nao maternas, sendo, comumente, realizada dentro do quadro da lingua materna.

Barbosa (2015) também evidencia preocupacgdes em relagdo ao ensino e a
aprendizagem da lingua portuguesa na escola. O autor justifica que, por razdes
histéricas, essa lingua nunca foi efetivamente estabelecida nas zonas interioranas
do pais, onde predominam, até os dias atuais, as linguas étnicas e o guineense.
Embora a lingua portuguesa seja a lingua oficial, de ensino, da legislacdo e da
produgdo escolar, Barbosa (2015) ressalta que um dos problemas centrais é a
dificuldade de transicdo da escrita para a oralidade. A lingua portuguesa permanece
predominantemente no registro escrito, enquanto a oralidade cotidiana ocorre
majoritariamente em guineense. Em outras palavras, a lingua portuguesa mediatiza

mais interagdes por meio da escrita do que da oralidade, situagao que se explica
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pelo contexto historico e pela realidade linguistica do pais, ja discutida nesta
subsecao.

De acordo com os documentos e referéncias consultados, esses fatores
contribuem significativamente para os desafios enfrentados pelo setor educativo
guineense, uma vez que tais peculiaridades ndo atendem as reais necessidades
voltadas para o desenvolvimento educacional e ndo favorecem a obtencdo de um
elevado nivel de ensino. Cabe salientar, entretanto, que essas questbes nao se
restringem ao processo interno de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa na
escola, mas refletem, sobretudo, o descomprometimento do Estado em relagao as
escolas publicas do pais.

Por fim, ainda em relagdo ao sistema escolar guineense, Candé (2008)
observa que, considerando a educacado e o ensino como elementos fundamentais,
apods a independéncia, ndo houve concretizacdo das metas estabelecidas para sua
expansao, de modo a atender a maior parte da populagdo. Assim, grande parcela da
populacido permaneceu sem acesso a uma educacido de qualidade. Tal situagao
deve-se, em grande medida, a adogao de modelos europeus de ensino importados,
sem a devida consideracdo da realidade socioeconémica e cultural do pais, 0 que
contribuiu para o insucesso do sistema educacional. A autora ressalta que as
instituicdes de ensino enfrentaram dificuldades para adequar os curriculos escolares
as necessidades locais e nao conseguiram afastar-se de abordagens tedricas
frequentemente distantes das realidades socioculturais que deveriam atender.

Nesta subsecao, a atencado se concentrou na educacao na Guiné-Bissau, com
enfoque nas questdes educacionais e no ensino da lingua portuguesa. Inicialmente,
discutiu-se o panorama linguistico do pais, considerando a diversidade de linguas
presentes na sociedade guineense. Em seguida, abordamos a constituicdo do
guineense como lingua de unidade em meio a diversidade nacional. Por fim,
analisamos a instituicdo da lingua portuguesa, contemplando seu status nos
estabelecimentos escolares e em outras esferas sociais.

Em quarto lugar, abordamos a educagdo colonial na Guiné-Bissau,
contemplando os periodos de opressdo enfrentados pelos povos originarios. Em
quinto lugar, a educacdo nas zonas libertadas, entre 1963 e 1973, buscando
compreender como se deu o processo educativo sob a dire¢ao do PAIGC. Em sexto

lugar, a organizacao do sistema educativo guineense e sua praxis.
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Na sétima subsec¢ao, apresentamos a educacao informal e a educacéo formal.
Em seguida, o sistema de ensino, com enfoque nos niveis Basico, Secundario e
Superior, discutindo seu funcionamento no contexto guineense. Em oitavo lugar,
tratamos do ensino da lingua portuguesa na Guiné-Bissau contemporanea, com uma
breve analise de sua implementacdo nas escolas. Por fim, apontamos possiveis
fatores que contribuem para o insucesso educativo e escolar na Guiné-Bissau.

Concluida essa discussdo, na subsegdo seguinte apresentaremos a

abordagem metodoldgica que fundamenta esta pesquisa.
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4 PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS E APRESENTAGAO DOS DADOS DE
PESQUISA

Nesta secao, apresentamos, inicialmente, oS fundamentos
tedrico-metodolégicos que embasam esta pesquisa. Abordamos a pesquisa
qualitativa de abordagem interpretativista, discutindo como essa perspectiva
compreende a investigacdo, especialmente na area da Linguistica Aplicada,
estabelecendo uma correlagdo com as pesquisas bibliografica e documental, que
também servem de base para o desenvolvimento deste estudo. Do mesmo modo,
tratamos da investigagéo sob a perspectiva da ADD.

Em seguida, realizamos a apresentacdo dos dados da pesquisa. Inicialmente,
discutimos o papel do Instituto Nacional para o Desenvolvimento da Educagao
(INDE), 6rgéo vinculado ao Ministério da Educacado Nacional, responsavel pela
producéo dos livros didaticos no pais e detentor da autoridade para legitimar seu uso
nas escolas, tanto publicas quanto privadas. Na sequéncia, apresentamos as séries
didaticas que sao nossos dados da investigacdo, bem como os agentes

financiadores responsaveis pela produc¢ao dos livros analisados.

4.1 PESQUISA QUALITATIVA E INTERPRETATIVISTA

Para esse propédsito, este estudo caracteriza-se como uma pesquisa
qualitativa de viés interpretativista, bibliografica e documental, na area da Linguistica
Aplicada, no entremeio entre os estudos de ensino e aprendizagem de linguas e os
estudos do discurso. Por isso abordamos, além do ensino e aprendizagem de
linguas, questdes metodoldgicas balizadas pela ADD.

Norman Kent Denzin e Yvonna Sessions Lincoln (2006) asseguram que as
pesquisas na abordagem qualitativa procuram interpretar fenbmenos sociais de
modo critico e com comprometimento.

Por esse motivo, nas pesquisas em Linguistica Aplicada, o investigador passa
a ver o mundo social como resultado de muitos significados criados pelo homem, até
mesmo sobre ele préprio, com a finalidade de interpretar esses significados, por

meio da linguagem e em suas interacoes (Moita Lopes, 2006).
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Denzin e Lincoln (2006, p. 23) substanciam essa compreens&o ao enfatizarem
que “[...] os pesquisadores qualitativos ressaltam a natureza socialmente construida
da realidade, a intima relagdo entre o pesquisador e o que € estudado, e as
limitagdes situacionais que influenciam a investigacdo”. E acrescentam que ‘[...]
esses pesquisadores enfatizam a natureza repleta de valores da investigagéo.
Buscam solugdes para as questdes que realgam o modo como a experiéncia social é
criada e adquire significado” (2006, p. 23).

Em consonancia a ideia de cima, Antonio Chizzotti (2018, p. 118) salienta que
no que diz respeito a apreensao e a legitimagcdo de conhecimentos, a abordagem
qualitativa parte da justificativa de que “[...] ha uma relagdo dindmica entre 0 mundo
real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo
indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito”. Na visdo do autor,
o conhecimento ndo se limita a um rol de dados isolados, ligados por uma teoria
explicativa. Para ele, o sujeito-observador é parte constituidora do processo de
conhecimento e interpreta os fendmenos, dando-lhes um significado. O objeto ndo é
um dado inerte e neutro, isto &, “[...] esta possuido de significados e relagbes que
sujeitos concretos criam em suas agdes” (p. 119).

E preciso lembrar que, no passado, as investigagdes em Linguistica Aplicada
eram balizadas no método de pesquisas quantitativas, sendo que nas ultimas
décadas é que a natureza quantitativa foi posta em escrutinio. Moita Lopes (1994)
esclarece que o carater das pesquisas quantitativas era bastante positivistas, o que,
posteriormente, fez aparecer um movimento que questionou esse paradigma de
pesquisa em Linguistica Aplicada, voltando-se para investigacbes de bases
epistemoldgicas distintas das feitas até entdo. Essa virada de métodos de se realizar
pesquisa, ou, nas palavras do autor, “inovadora”, “[...] € o que convencionou chamar
de pesquisa interpretativista” (1994, p. 330).

Denzin e Lincoln (2006, p. 34) adicionam a essa argumentagao a afirmagéao
de que “[...] toda pesquisa € interpretativista; € guiada por um conjunto de crengas e
de sentimento em relacdo ao mundo e ao modo como este deveria ser
compreendido e estudado”. Ou seja, as pesquisas qualitativas de carater
interpretativista, na qual nos inserimos, levam em consideragdo o mundo social e a

sua realidade, mas € importante ressaltar que
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O que é especifico, no mundo social, € o fato de os significados que o
caracterizam serem construidos pelo homem, que interpreta e re-interpreta
0 mundo a sua volta, fazendo, assim, com que ndo haja uma realidade
Unica, mas varias realidades (Moita Lopes, 1994, p. 331).

Assim sendo, quem se interessa por essa visao de pesquisa aprende a
produzir textos que rejeitam a ser interpretados em termos simplistas, lineares e
indiscutiveis. O investigador passa a ser, segundo palavras de Denzin e Lincoln
(2006), um bricoleur, isto €, um individuo que faz colchas, juntando imagens e
transformando-as em montagens. O pesquisador desempenha a funcao de alguém
que junta uma quantidade de informagdes, usando de técnicas préprias, para
interpreta-las, juntando todas as partes em um todo (Denzin; Lincoln, 2006).

Nessa visdo, o pesquisador que se situa no paradigma da pesquisa qualitativa

interpretativista

[...] [gera] materiais empiricos que tenham ligagdo com a questado
[investigada], para entdo analisa-la e escrever a seu respeito. Cada
pesquisador fala a partir de uma comunidade interpretativa distinta que
configura, em seu modo especial, os componentes multiculturais, marcados
pelo género, do ato da pesquisa (Denzin; Lincoln, 2006, p. 32).

Inserindo-nos neste paradigma de pesquisa, para analisarmos as concepgdes
de lingua, de sujeito e de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa na série
didatica Nélio e os amigos e na série didatica Historias dos avos, livros didaticos de
Lingua Portuguesa da educacéo formal do terceiro e quarto anos do 1° Ciclo de
Ensino Basico guineense, bem como analisar se essas concepg¢des incidem ou néo
sobre a apropriacdo da lingua portuguesa como lingua de interagao, colocamo-nos
nesse papel de pesquisador bricoleur que, para analisar discursivamente essas
concepgdes a partir de uma base dialégica de analise de discurso, foi tecendo essa
colcha sempre em suas condi¢gbes sociais de produgao, o que exigiu o estudo da
historia da colonizacdo e da educagao no pais, apresentados na segao anterior. A
partir desse estudo foi-nos possivel compreender o cronotopo da nossa pesquisa,
que nos permitiu a constituicdo de dados que fossem significativos da realidade
escolar em tela e que dessem, portanto, conta do objetivo proposto.

Posto isso, nossa pesquisa também se situa no ambito da pesquisa
bibliografica e documental, uma vez que para dar conta do estudo da colonizagao e
da educacdo na Guiné-Bissau foi-nos necessario o aporte em pesquisa bibliografica

de outros pesquisadores que se debrucaram sobre esse tema, bem como em
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documentos sobre o tema. Conforme visdo de Eva Maria Lakatos e Maria de
Andrade Marconi (1992), a pesquisa bibliografica engloba o trabalho com toda a
bibliografia ja publicada a respeito do objeto da pesquisa, como, por exemplo, livros,
revistas, publicacbes avulsas e imprensa escrita. Para essas autoras, a finalidade
dessa modalidade de pesquisa é pdr o investigador em contato direto com aquilo
sobre o qual se trata (assunto), com o intento de possibilitar ao cientista o auxilio
correspondente na andlise de suas pesquisas ou manuseio de suas informagdes. As
autoras lembram ainda que a bibliografia € importante porque proporciona meios
para estabelecer e deliberar ndo apenas sobre problemas ja conhecidos, mas
também explorar novas areas, nas quais o0s problemas ainda nao foram
devidamente explorados.

Ja a pesquisa documental utiliza documentos como fonte de investigacao,
sejam eles escritos ou nao, por exemplo: videos, filmes, fotografias, documentos
oficiais, entre outros. Esses e outros materiais sdo empregados como fontes que
fornecem informacgdes, indicios e elucidagdes sobre o objeto de estudo, com o
objetivo de esclarecer determinadas questdes ou servir de evidéncia para outras,
conforme o interesse do pesquisador (Sa-Silva; Almeida; Guindani, 2009). Esses
documentos também podem constituir dados de pesquisa, como ocorre nesta
investigacdo, em que os livros didaticos sao considerados documentos
representativos do ensino de lingua portuguesa. Dito isso, passamos a apresentagao
da metodologia de pesquisa da ADD, fundamentada na teorizagdo de Bakhtin e do
Circulo, para a analise das concepgbes de linguagem, de sujeito e de ensino de
lingua que permeiam os dados desta investigagao.

Inimeras pesquisas (De Paula, 2013; Rohling, 2014; Brait, 2006; Oliveira,
2021, entre outras) descrevem a ADD, com a observagao de Beth Brait (2018 [2006]
p. 56) de que “Bakhtin e o Circulo ndo fundam uma analise do discurso”. Seus
escritos apresentam fundamentos que permitiram a consolidacdo das pesquisas em
discurso, convergindo para a constituicao da ADD.

Na visdo de Amanda Maria de Oliveira (2021), a ADD nasce a partir da obra
do Circulo e pelas proximidades entre ela e a filosofia da linguagem/metalinguagem,
como uma designacdo instituida por estudiosos contemporaneos para pensar
percursos de analises a partir das reflexdes tedrico-metodolégicas com base nos

estudos bakhtinianos.
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Brait (2006), p. 10) esclarece que a ADD n&o tem uma definicdo
concreta/fechada e que esse fundamento “[...] diz respeito a uma concepgao de
linguagem, de construcdo e produgdo de sentidos necessariamente apoiada nas
relagdes discursivas empreendidas por sujeitos historicamente situados”.

Por isso, ao nos alicercarmos na ADD, a analise se da de modo externo e
interno aos enunciados, em busca de suas regularidades e singularidades, pois,
como sustenta Brait (2006, p. 14), “[...] ndo ha categorias, a priori, aplicaveis de
forma mecanica a textos e discursos, com a finalidade de compreender formas de
producgao de sentido num dado discurso, numa dada obra, num dado texto”.

Conforme Nivea Rohling (2014), na ADD, é preciso observar o que é unico e
particular, ndo sendo adequado aplicar as mesmas singularidades e/ou
regularidades de uma investigacdo ja realizada a outra. Isso porque o dado é
sempre um discurso concreto e singular, proferido em determinado espacgo-tempo,
por interlocutores especificos. O didlogo estabelecido entre o pesquisador e os
dados nos permite imergir na perspectiva defendida por Rohling (2014), segundo a
qual, na ADD, também se deve considerar a complexa relagdo dialdgica e
constitutiva entre o pesquisador e o objeto de estudo, reconhecendo que tal relagao

nunca € neutra.

Tal relacdo ndao €& neutra e nem pré-determinada, tendo em vista que o
pesquisador, em todo o processo de pesquisa, também esta permeado por
seu horizonte valorativo, preponderante nas suas escolhas durante o
processo de pesquisa, que vao desde a escolha desse objeto até o relato da
analise dos dados (Rohling, 2014, p. 47).

Para mais, além de se afastar de um posicionamento neutro, é necessario
levar em conta que o pesquisador preenche um espag¢o marcado pela experiéncia
singular e irrecitavel no encontro com o seu outro (objeto), procurando produzir
textos que demonstrem compreensdes, mesmo que provisérias, a fim de atribuir
sentido aos acontecimentos da vida (Souza; Albuquerque, 2012).

Nesse ponto de vista, convém evocar que o investigador deve compreender
que os sentidos sdo produzidos impreterivelmente por sujeitos socialmente situados
e que se encontram envolvidos nas relagdes discursivas, como pontua Bakhtin (2015
[1930], p. 51): “[...] todas as suas vias no sentido do objeto, em todas as suas
orientagdes, o discurso se depara com a palavra do outro € ndo pode deixar de

entrar numa interacéo viva e tensa com ele”.
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Conforme Oliveira (2021), essas relagdes dialdgicas sdo a base da ADD. A
autora ressalta que “[...] as relagdes dialdgicas sdo estabelecidas a partir de um
ponto de vista assumido por um sujeito, em dialogo com vozes outras, com as quais
dialoga” (2021, p. 105). A autora também destaca que “[...] a nogao da dimenséao
dialégica da linguagem possibilita o posicionamento do pesquisador em torno das
diferentes vozes que constituem o enunciado” e acresce que “[...] as relacdes
dialégicas ndo sao dadas, ndo sao prontas e acabadas num determinado objeto de
pesquisa, mas estdo sempre em constante dialogo com outros pontos de vista”
(Oliveira, 2021, p. 105).

Desse modo, ao propormos uma analise sustentada nos estudos do Circulo,
colocamo-nos enquanto sujeitos situados sécio-historicamente. Por isso, é
imprescindivel olhar esses dados no seu contexto socio-histérico, onde produzem
sentidos. Também é se dar conta que se estabelecem relagdes dialdgicas entre os
enunciados produzidos pelos livros didaticos e o pesquisador, com vistas a
compreender a concepgao de linguagem, de sujeito e de ensino de lingua que
permeiam esses livros didaticos e como atuam sobre 0 ensino de lingua portuguesa
na educagao guineense.

Demonstrada essa pequena discussao sobre fazer a pesquisa no ambito da
Linguistica Aplicada, na préxima subsegado fazemos a apresentagao dos dados da

pesquisa.

4.2 APRESENTACAO DOS DADOS DA PESQUISA

Nesta subsecdo, apresentamos os dados da pesquisa: a série didatica Nélio e
0s amigos e a série didatica Historias dos avos. Para melhor contextualiza-las,
iniciamos a analise com a instituicdo responsavel pela elaboragdo dos materiais
didaticos, que é o Ministério da Educacado Nacional. Também indicamos o 6rgao
responsavel pela supervisdo de produgao dos manuais didaticos, o INDE, e, de igual
modo, os agentes financiadores da elaboragao dos livros didaticos desta pesquisa, a

Global Partnership for Education (GPE)* ou Parceria Mundial para a Educagéo e o

% Fomos ao MEN e ao INDE & procura de documentos que comprovem que o UNICEF e GPE séo
agentes financiadores da produgéo dos livros didaticos em analise, mas ndo encontramos os
devidos documentos. No INDE, garantiram-nos que apenas esses dois agentes que participam no
financiamento da produgéo desses materiais. E pediram-nos para consultar os emblemas/siglas
dos agentes financiadores na contracapa do livro didatico. Apds pesquisa nos sites desses
agentes, nao achamos precisamente algo que comprovasse o financiamento dos materiais
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Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), que esta alinhado com o
Quadro de Cooperacido para o Desenvolvimento Sustentavel das Nacdes Unidas
(UNSDCEF). Feito isso, apresentamos as séries de livros didaticos e as autoras que
participaram de sua elaboracéo.

Como frisado anteriormente, Guiné-Bissau é, territorialmente, um pais
pequeno, rico em termos culturais e minerais, mas, acima de tudo, empobrecido pela
politica colonialista e por seus governantes. O que, de certa forma, reflete-se
substancialmente na sociedade guineense. Essa ressonéancia, por exemplo, € vista
em poucos investimentos nas areas da saude e, sobretudo, da educacao. Ha muitas
escolas com infraestrutura rudimentar, com escassez de materiais didaticos, com
auséncia de professores e sem investimento para a sua formacado continuada etc.
Ainda, as escolas publicas sdo desconsideradas pelo Estado, o que causa
constantes greves por conta do n&o pagamento dos professores. Ha poucos
estabelecimentos escolares de Ensino Basico e, principalmente, de Ensino
Secundario, sobretudo nas zonas interioranas do pais. Essa situacdo acarreta um
forte deslocamento dos adolescentes dessas zonas para a capital, em busca de
realizacdo de seus sonhos que, por vezes, nao se concretizam, posto que a falta de
investimento € vista em todo o contexto geografico do pais. Essa situagao social
decorrente da falta de politicas publicas educacionais afeta ndo somente o sistema
de ensino, mas também a sociedade guineense, em geral.

E justamente nesse contexto social guineense que contém uma série de
problemas educacionais e sociais, de modo geral, que esta pesquisa esta
direcionada. Embora ela seja desenvolvida formalmente no contexto brasileiro de
pos-graduacao, seu foco de pesquisa € a educacdo da Guiné-Bissau, de modo
particular, o ensino de lingua portuguesa, pela justificativa ja exposta na secao de
introducéo desta tese.

Nessa situacao social, € importante salientar que a instituicdo responsavel
pela producéo dos livros didaticos € MEN. Essa instituicdo coordena, bem como se
responsabiliza pela producdo de todos os livros que sao utilizados no pais, tanto
pelas escolas publicas como pelas escolas privadas. Embora haja escolas privadas

que tenham manuais adaptados, esses materiais sd0 0s mesmos manuais

analisados. Assim sendo, baseamo-nos no que consta na contracapa dos livros analisados. A partir
da contra-capa dos livros observamos que o GPE é a associacao financiadora da série do terceiro
ano, como constatado nas Figuras 3 e 4. Na série do quarto ano ndo ha informagdes sobre o
financiamento.
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elaborados pelo MEN, com adi¢cdo e/ou subtracdo de alguns conteudos (textos) no

livro de leitura. Conforme observado na Lei de Bases, em seu artigo 59.° alinea 5,

Os estabelecimentos de ensino particular e cooperativo podem adoptar
planos curriculares e conteudos programaticos do ensino publico ou adoptar
planos e programas préprios, desde que observem os requisitos do numero
anterior e sejam os mesmos aprovados pelo Ministério responséavel pela
educacgéo (Guiné-Bissau, 2010, p. 24).

Ou seja, conforme os requisitos do MEN, as escolas privadas podem elaborar
seus conteudos programaticos sob a condigdo de que estejam adequados com 0s
pressupostos gerais, as estruturas e os objetivos do sistema educativo e, sobretudo,
que sejam autorizados pela instituicdo responsavel no MEN. A instituicdo a que nos
referimos é o INDE, que é um 6érgéo especializado do MEN, com autonomia
administrativa, financeira e patrimonial, conforme descrito no seu estatuto. Sao

atribuicées do INDE, segundo o artigo 2° do Estatuto:

a) Contribuir na execugao da politica educativa aprovada pelo Governo; b)
Organizar, conduzir e divulgar estudos e pesquisas com interesse para o
melhoramento do sistema do ensino; c¢) Elaborar e produzir curriculo,
programas e meios didacticos; d) Coordenar, apoiar e avaliar e formacao e a
superacao do pessoal; e) Centralizar e analisar a documentacao existente
nestas areas; f) Propor os estabelecimentos de ensino a serem utilizados
como centros experimentais e garantr o acompanhamento das
experimentagdes ali realizadas; g) Participar em qualquer definigdes relativa
aos estatutos do pessoal docente (Guiné-Bissau, 1991, p. 2).

Essas atribuicbes demonstram o papel que o INDE tem acerca das questdes
educacionais da Guiné-Bissau, que passam desde a formacdo docente até a
elaboragcdo de curriculos, programas e materiais didaticos para as diferentes
disciplinas escolares®.

Concernentemente aos agentes financiadores para a producado de livros
didaticos de Lingua Portuguesa do terceiro e do quarto anos de escolaridade na

Guiné-Bissau e que sao objeto desta pesquisa, eles foram financiados pela Global

% Vale destacar que, nesta tese, trabalhamos exclusivamente com as séries didaticas destinadas aos
alunos. Embora tenhamos buscado os livros do professor com o objetivo de nos apropriarmos de
seus conteudos para aprofundar a analise dos temas, ndo obtivemos acesso a esse material.
Reconhecemos a relevancia pedagdégica do livro do professor; no entanto, ele ndo integra o corpus
da pesquisa por duas razdes principais: a delimitagdo dos dados da investigagéo e a
indisponibilidade do material. Mesmo apds tentativas de contato com diversos professores, nao foi
possivel acessar o livro, nem mesmo para fins de descrigdo de sua organizagao.
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Partnership for Education (GPE) e pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia
(UNICEF)®".

A GPE tem acima de 80 paises como parceiros em todos os continentes, com
0s quais nao s6 mantém interagao, como também fornece financiamento, sobretudo,
na area de educacgdo. No que tange ao acesso a escola, a GPE afirma que trabalha
com vista a propagar o ingresso a educacdo, sobretudo para as criangas mais
marginalizadas, o que inclui também os refugiados e deslocados, em todos os
paises parceiros. Afirma ainda que tem fornecido financiamento e sustentado
solugdes para constituir sistemas educacionais imponentes e resilientes em paises
impactados por pobreza elevada ou por conflitos. Esse ato € feito para que as
criangas, principalmente meninas, recebam educagdo de qualidade, a fim de
contribuir na e para a constru¢ado de um mundo mais promissor e sustentavel.

Quanto ao UNICEF, outra organizagao financiadora, ele esta alinhado com o
Quadro de Cooperacado para o Desenvolvimento Sustentavel das Nacdes Unidas
(UNSDCF), dirigindo e contribuindo em esforgos conjuntos, especialmente em
matéria de impactos correlacionados com o desenvolvimento e a governanga de
capital humano. Além disso, promove e protege os direitos das criangas na
Guiné-Bissau. Conforme dados do UNICEF, a Guiné-Bissau tem uma taxa de
conclusao do ensino primario inferior a 30%. Ou seja, cerca de 30,7% de criangas
em idade de ensino primario ndao frequentam a escola, o que se reflete
especificamente em 10% nas areas urbanas e mais de 36% nas zonas rurais. Assim
sendo, o UNICEF salienta a sua preocupacao ndao s6 com as questdes relacionadas
a saude e a protecao de criangas, mas também demonstra um forte e incessante
interesse em promover e contribuir na edificagdo de uma educacgao de qualidade na
Guiné-Bissau.

Quanto as séries de livros didaticos que constituem nossos dados de
pesquisa, € necessario, acima de tudo, pontuarmos o porqué da escolha das séries
de determinados anos escolares. Escolhemos os livros didaticos das séries do
terceiro e do quarto anos porque ambos 0s anos escolares séo apos os dois anos de
alfabetizacdo. Nesses anos, é previsto pelo sistema de ensino que as criangas ja
saibam ler e escrever (pelo menos, é o que se espera). Assim sendo, escolhemos 0s

livros didaticos destinados a esses dois anos escolares, uma vez que nosso objeto

¢ Disponivel em: Maria do Carmo Mendes lanca livro sobre escritores dos PALOP (uminho.pt).
Acesso em: 20 de maio de 2024.



https://alumni.uminho.pt/pt/news/Paginas/09/2020/Carmo_Mendes.aspx#:~:text=Maria%20do%20Carmo%20Mendes%20%C3%A9,Europeias%20da%20Universidade%20de%20Lisboa.
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de pesquisa — o ensino e aprendizagem de lingua portuguesa nos livros didaticos de
Lingua Portuguesa do terceiro e quarto anos do 1° Ciclo do Ensino Basico da
Guiné-Bissau — ndo envolve a alfabetizacdo de modo particular, mas a concepgao de
sujeito, de linguagem e de ensino de lingua portuguesa no livro didatico de Lingua
Portuguesa.

No que se refere especificamente as séries didaticas de Portugués do terceiro
e do quarto ano do Ensino Basico da Guiné-Bissau, a série didatica Nélio e os
amigos e a série didatica Histdrias dos avos, para cada ano escolar ha um conjunto
de trés livros: dois destinados aos alunos e um direcionado ao professor®?. Assim
sendo, a colegao Nélio e os amigos destinada ao terceiro ano escolar € composta de
um livro de leitura, um livro de exercicios, também chamado de caderno de
exercicios, ambos destinados ao estudante, e um livro do professor, conforme Figura
3.

%2 Para isso, resumimos/codificamos os dados em trés codigos que representam livro de exercicios
1 e livro de exercicios 2 [LT 1 e 2], unidade 1, 2, 3 etc., [U 1, 2, 3 etc.], atividade 1 [AT 1 etc.].
Essas codificaces servem para que possamos identificar em que livro didatico se encontram os
dados em analise, em que unidade sao localizados e quais atividades representam.
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Figura 3 — Contracapa Nélio e os amigos: livro didatico de Lingua Portuguesa do 3°
ano

Fonte: Barros, Ferreira e Mendes (2016 [1998]).

A série Histérias dos avds destinada ao quarto ano também segue a mesma
l6gica em relagdo aos livros do terceiro ano, isto €, ha um livro de leitura, um
caderno de exercicios, ambos destinados ao estudante, e um livro do professor,
como constatado na Figura 4:
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Figura 4 — Contracapa Historias dos avos: Caderno de exercicios do quarto ano
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Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1996).

Vale pontuar que nossos dados de pesquisa sao os livros do estudante
dessas duas séries. Em sintese, sao os livros didaticos de Lingua Portuguesa do
estudante do terceiro e do quarto anos do 1° Ciclo do Ensino Basico das séries Nélio
e 0S amigos e Histérias dos avos, compostos pelo livro de leitura e pelo livro de
exercicios, chamado de caderno de exercicios: Nélio e os amigos: livro de leitura, 3°
Ano; Nélio e os amigos: caderno de exercicios, 3° Ano; Histérias dos avos: livro de

leitura, 4° Ano; e Histérias dos avos: caderno de exercicios, 4° Ano.
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Quanto ao livro de leitura Nélio e os amigos, ele € composto por 29 textos
(incluido contos e fabulas) e por uma segao de vocabulario, como observado no seu

indice e na sua primeira capa, conforme Figura 5 e Figura 6.

Figura 5 — indice do livro didatico Nélio e os amigos: livros de Lingua Portuguesa do
terceiro ano

Fonte: Barros; Ferreira; Mendes (2016 [1998]).

A seguir, na Figura 6, apresentamos a capa do livro de leitura do terceiro ano.
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Figura 6 — Capa do livro Nélio e os amigos, livro de leitura, 3° ano

_eitura, 3° Ano

Fonte: Barros, Ferreira e Mendes (2016 [1998]).

No que concerne a edi¢ao e a impressao do livro de leitura Nélio e os amigos,
ha as seguintes informacdes: edicdo pela Editora Escolar em 1998 e primeira

edicédo, revisao e reimpressdao em 2016, conforme Figura 7, a seguir:
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Figura 7 — Edicao do livro de leitura Nélio e os amigos

Fonte: Barros, Ferreira e Mendes (2016 [1998]).

De igual modo, na Figura 8, a seguir, apresentamos a capa do livro de

exercicios do terceiro ano, chamado de caderno de exercicios/leitura, como ja dito.

Figura 8 — Capa do livro Nélio e os amigos, caderno de exercicios/leitura, 3° ano

Fonte: Barros, Ferreira e Mendes (2016 [1998]).

Esse caderno de exercicios contém diversas atividades (exercicios)

correspondentes aos numeros de histérias (contos e fabulas) do livro de leitura. Ou
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seja, 0os numeros dos exercicios correspondem aos textos de leitura do livro de
leitura, sendo que ha diversos exercicios em cada um desses numeros, que
englobam tanto avaliacdo da leitura quanto conteudos gramaticais, como
demonstraremos na subsecgéo 5.2.

No que concerne a edigao e a impressao desse caderno de exercicios, ha as
seguintes informacgdes: edicdo pela Editora Escolar em 1996 e primeira edigao,

revisao e reimpressao em 2016, conforme Figura 9, a seqguir:

Figura 9 — Edi¢do do caderno de exercicios do 3° ano

Fonte: Barros, Ferreira e Mendes (2016 [1998]).

A seguir, na Figura 10, apresentamos o indice do livro Histérias dos avos: livro

de leitura do quarto ano; bem como sua capa na Figura 10.
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Figura 10 — indice do livro de leitura do 4° ano

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1996).

Pelo indice do livro de leitura do quarto ano, observamos que ele contém 21
textos, que s&o mais ou menos renunciagdes proximas as histérias que eram

contadas as criangas nas comunidades, em épocas passadas.
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Figura 11 — Capa do livro de leitura Histérias dos avds, 4° ano

Fonte: Mendes, Ferreira e Mchado (1996).

Relativamente a edicdo e impressao desse livro de leitura, ha a informacao:
foi editado pela Editora Escolar em 1996 e impresso e acabado pela SIPS em 2004,

conforme Figura 12, abaixo.



201

Figura 12 — Edi¢ao do livro de leitura do quarto ano, 1996

- TR

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1996).

Na Figura 13, abaixo, apresentamos a capa do caderno de exercicios do
quarto ano.

Figura 13 — Histdrias dos avés, caderno de exercicios, 4° ano

caderno de exercicios

>

Fonte Mendes, Ferreira e Machado (1996).
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Esse caderno de exercicios contém atividades (exercicios) correspondentes
aos textos (contos e fabulas) do livro de leitura. Em outras palavras, os numeros dos
exercicios correspondem com os textos de leitura do livro de leitura. E, no final deste
caderno, ha listas de vocabularios de alguns textos do livro de leitura.

No que concerne as autoras dessas duas seéries didaticas, entramos em
contato com algumas instituicbes na Guiné-Bissau, bem como fomos ao Ministério
da Educacao Nacional e ao INDE. Entretanto, ndo encontramos documentos sobre
as autoras dessas séries didaticas. No Ministério da Educagao Nacional, fomos
informados de que os documentos ndo sédo conservados. A cada regime politico, o
diretor geral e ministro sdo trocados e os documentos acabam se perdendo por falta
de compromisso etc. Esta é a realidade, e isso acaba afetando ndo sé o Ministério
da Educacao Nacional, mas também pesquisadores que buscam informacdes para
desenvolver suas pesquisas, como foi 0 nosso caso.

Por esse motivo, resolvemos utilizar outras formas de busca de acesso a
informagdes sobre as autoras dessas duas séries, como, por exemplo, Google e
Google Académico.

As autoras da série Nélio e os amigos sao Aurora Freitas de Barros, Maria do
Carmo Mendes e Aida Pereira Barreto Ferreira. Encontramos informagdes somente

a respeito da segunda autora:

Maria do Carmo Mendes é doutorada em Literatura Portuguesa pela
UMinho. Nesta universidade €&, desde 1992, professora e investigadora do
ILCH, no qual foi também vice-presidente entre 2016 e 2020. E ainda
investigadora do Centro de Literaturas e Culturas Lus6fonas e Europeias da
Universidade de Lisboa. Foi professora convidada na Universidade
Linguistica Estatal de Moscovo (Russia) e na Universidade de Holguin
(Cuba). Publicou ensaios sobre 15 escritores portugueses, como Luis de
Camdes, Almada Negreiros, Miguel Torga, Teolinda Gersdo e José Régio,
além de uma dezena de livros, como "Mito de Don Juan e Donjuanismo na
Literatura e no Cinema”, "Narrativas de Viagens", “Literatura Fantastica e
Policial” e “Influéncias Classicas na Literatura Portuguesa Contemporanea”.
As suas publicagdes recentes sado “ldades da Escrita. Estudos sobre a Obra
de Agustina Bessa-Luis” e “Ecocriticism. Literature, Arts and Ecological
Environment®,

As autoras da série didatica Histérias dos avés sdo Maria do Carmo Mendes,

Valentina Joaquim Ferreira e Maria do Carmo Machado. Como podemos observar, a

% Em 11 de margo de 2020, a COVID-19 foi caracterizada pela OMS como uma pandemia, devido a
ampla distribuicdo geografica da doenga no mundo. A pandemia de Covid-19 provocou uma
desaceleragéo econdmica em diversos paises, incluindo a Guiné-Bissau. No caso guineense,
observou-se uma reducgao significativa na capacidade de produzir bens nacionais, destacando-se a
queda na produgao de castanha de caju, um dos principais produtos de exportagao do pais.
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autora Maria do Carmo Mendes participou da producédo das duas séries. Ademais,
como na série anterior, ndo entramos informagdes acerca das duas outras autoras
dos livros do quarto ano.

Em suma, na quarta subsegao apresentamos os pressupostos metodoldgicos
e os dados da pesquisa. Em um primeiro momento, tratamos da pesquisa qualitativa
e da abordagem interpretativista, uma perspectiva inserida na area da Linguistica
Aplicada. Em seguida, abordamos a pesquisa bibliografica e a pesquisa documental,
estabelecendo uma estreita relagéo entre ambas, uma vez que servem de base para
o aprimoramento deste estudo. Assim, utilizamos textos cientificos (livros, artigos
etc.) de modo mais extensivo, como fundamento para o desenvolvimento desta
investigacao.

Posteriormente, discutimos a investigagdo sob a abordagem ADD,
apresentando como as pesquisas lidam com os dados e ressaltando que estes, de
modo algum, sdo neutros. Também realizamos a apresentacdo dos dados desta
pesquisa, na qual apontamos a funcéo do Instituto Nacional para o Desenvolvimento
da Educacdo Nacional, 6rgao vinculado ao Ministério da Educagdo Nacional,
responsavel por legitimar os livros que devem ou nao ser utilizados na esfera escolar
da Guiné-Bissau. Em seguida, apresentamos as instituicbes financiadoras
responsaveis pela producdo dos livros didaticos com os quais trabalhamos.
Finalmente, apresentamos os dados de pesquisa.

Feitas as consideragdes sobre os procedimentos metodolégicos, bem como
apresentados os dados de pesquisa, na préoxima secao apresentaremos 0s

resultados da pesquisa empreendida.
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5 A CONCEPCAO DE LINGUA, DE SUJEITO E DE ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA NAS SERIES DIDATICAS NELIO E OS AMIGOS E HISTORIAS
DOS AVOS

Nesta secdo apresentamos os resultados da analise dos dados, isto é,
respondemos a nossa questao de pesquisa: Qual a concepgéo de lingua, de sujeito
e de ensino de lingua que balizam o ensino de lingua portuguesa na série didatica
Nélio e os amigos e na série didatica Histérias dos avos, livros didaticos Lingua
Portuguesa da educagao formal do terceiro e quarto anos do 1° Ciclo de Ensino
Basico guineense; e como essas concepgdes incidem ou n&o sobre a apropriagao
da lingua portuguesa como lingua de interagao?

Assim sendo, apds a anadlise dos dados e da observagdo das suas
regularidades, realizada a luz do nosso referencial teérico sobre a linguagem e
sujeito e sobre o ensino de lingua portuguesa; e do cronotopo do ensino na
Guiné-Bissau e da realidade linguistica do pais, organizamos esta se¢ao em quatro
subsecbes para a apresentacdo dos resultados da pesquisa empreendida. Na
primeira subsecgéo, apresentamos os resultados da analise dos dois livros de leitura.
Na segunda, os resultados de analise dos dois livros de exercicios. Na terceira
subsecao, relacionamos os resultados da pesquisa aos documentos norteadores do
ensino de Lingua Portuguesa, a fim de verificar se ha, ou ndo, didlogo entre os
programas de ensino e os livros analisados. Na ultima subsecdo, relacionamos

esses resultados ao discurso da tradicdo no ensino de linguas.

5.1 OS LIVROS DE LEITURA: OS TEXTOS E A FORMAGAO DO LEITOR

Esta subsecao é dedicada especialmente a apresentacado da analise dos dois
livros de leitura: o do 3° ano, Nélio e os amigos; e do 4° ano, Histdérias dos avés. Vale
salientar que ambos os livros reunem uma diversidade de textos, dos quais se
destacam textos dos géneros do discurso conto e fabula, que refletem e refratam a
cultura local, conforme os pressupostos do conceito de linguagem e de ideologia de
Voléchinov (2019 [1929]). Ou seja, sao textos cujas historias retratam aspectos da

cultura guineense.
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Sendo assim, podemos considerar que a esfera escolar, a disciplina escolar
Lingua Portuguesa e, sobretudo, as duas séries didaticas de leitura produzidas pelas
autoras podem ser compreendidas como cronotopos, conforme a concepgao de
Bakhtin (2002 [1920-1974]). Para o autor, os pequenos cronotopos operam como
elementos especificos que se articulam aos grandes cronotopos em uma interagéo
precisa e detalhada. Estes ultimos, por sua vez, funcionam como espacgos
unificadores que integram os diversos cronotopos menores.

Nesse contexto, as autoras, por meio da criacdo de personagens como Nélio
e seus amigos, Bené, seus pais e avos, inseridos nos dois livros didaticos, tecem a
unidade de todos os textos apresentados para a leitura, ou seja, cada livro de leitura
€ tecido como um enunciado no qual se inserem outros enunciados criados ou
reenunciados (os textos de leitura), que constroem pequenos cronotopos que
evocam narrativas vinculadas a tradigdo oral. Ou seja, as histérias apresentadas
nesses livros, tecidas em torno da criagdo das personagens e suas historias,
constituem um cronotopo maior, materializado nos dois grandes enunciados, os dois
livros de leitura, dentro do qual multiplos pequenos cronotopos se organizam, cada
um marcado por um espago-tempo especifico e uma narrativa singular,
materializados nesses enunciados reenunciados pelas autoras das séries didaticas.

Um desses cronotopos maiores é o livro Nélio e os amigos: Leitura, 3° ano,
qgue reune diversos pequenos cronotopos, como no texto O primeiro dia de aulas, em
que se narra a ida de Nélio a escola com seu amigo Nandinho. Outro exemplo é o
texto A bola de meia, que apresenta um cronotopo diferente, envolvendo Nélio, seu
tio Cartiba, lagd e outros colegas, com caracteristicas narrativas distintas, mas ainda
centrado em torno da personagem Nélio, o que reforca a unidade do cronotopo
maior por meio da multiplicidade de pequenos cronotopos.

O outro cronotopo maior é constituido pelo livro Histérias dos avés: Leitura, 4°
ano. As histérias criadas e, em alguns casos, reenunciadas pelas autoras dessa
série didatica constituem, sem duvida, os pequenos cronotopos e seus enunciados,
pois estao situadas em espacos e tempos especificos, articulando-se dentro do
contexto narrativo mais amplo dos dois livros. E em torno da personagem Bené que
todos os textos se orientam. Alguns exemplos ilustram essa relacdo entre
cronotopos maiores € menores. O texto Bené, a curiosa retrata a vida de uma

criangca que vive em Bissau, capital da Guiné-Bissau, e que demonstra constante
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interesse em compreender o mundo ao seu redor. Trata-se de um pequeno
cronotopo situado nas esferas escolar e familiar, onde se articulam aspectos da
infancia e da curiosidade como forma de conhecimento. Outro exemplo é o texto
Rumo a Binar, no qual se narra a historia da Bené e a promessa feita por sua mae:
caso fosse aprovada, passaria as férias em Binar. A narrativa se concretiza com a
ida das personagens ao interior do pais, constituindo assim outro pequeno
cronotopo, que articula tempo, espaco e valores familiares. Ja o texto Os ovos da
jib6ia representa um pequeno cronotopo de natureza diferente: uma fabula
protagonizada por animais, como a lebre, o lobo e seus filhos, que roubam os ovos
de uma jibdia. Essa historia, marcada por elementos da tradicdo oral da
Guiné-Bissau, exemplifica a presengca de cronotopos e seus enunciados
reenunciados, que preservam e propagam narrativas populares por meio do livro
didatico.

Dessa forma, pode-se afirmar que os dois livros de leitura das séries didaticas
analisadas sao fortemente marcadas pela coexisténcia entre cronotopos maiores (0s
livros de leitura), com seus objetivos didaticos, e pequenos cronotopos (as historias
que compdem os livros de leitura), que evidenciam uma construgao narrativa situada
em tempos e espacos historicamente definidos pelas autoras, refletindo aspectos
culturais e sociais do contexto guineense.

Na subsegao a seguir, abordaremos mais detalhadamente a natureza desses
textos, explorando suas caracteristicas e implicacbes no processo de ensino e

aprendizagem de lingua portuguesa.

5.1.1 Aspectos do conteudo tematico: a relagao dialégica com a cultura local

O livro Nélio e os amigos: Leitura, 3° Ano é voltado a valorizagdo da cultura
guineense, buscando dialogar com questbes historicas e identitarias da
Guiné-Bissau. Além de abordar elementos ligados a esfera socioideolégica dos
sujeitos situados, a obra também reflete e refrata (Voléchinov, 2018 [1929]), de forma
significativa, praticas culturais orais propagadas de geragcdo em geragao.

O livro apresenta um enunciado geral, que gira em torno da personagem
principal, Nélio, e de seus amigos: Tiago, Nita, Nandinho, Quité, Fatu, Ana e Isnaba,

que protagonizam diversas histérias ao longo do livro. Além das personagens



207

humanas, o livro inclui também animais que compartiiham o mesmo espaco de
convivéncia, como Nupi (um cdozinho), uma tartaruga e um macaco, reforgando a
conexao com o ambiente natural e com elementos da oralidade popular.

Para isso, apresentamos a Figura 14, que apresenta uma das primeiras
imagens de Nélio e seus amigos, com o objetivo de situar os leitores quanto a
configuragdo imagética das personagens nos livros de leitura do terceiro ano,

conforme se observa na figura abaixo:

Figura 14 — Nélio e seus amigos, uma foto conjunta com as personagens do
livro de leitura de terceiro ano

Fonte: Barros; Ferreira; Mendes (2016 [1998]).

As histérias do livro sdo organizadas em torno dessas personagens, que,
mesmo n&o aparecendo em todos os textos, estdo presentes na maioria deles,
funcionando como eixo articulador dos textos criados ou reenunciados. Assim, o livro
constroi um universo ficcional coerente e culturalmente enraizado, no qual as
personagens servem como mediadores simbdlicos entre a tradigao oral familiar/local

e a esfera escolar.
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Assim sendo, no livro de terceiro ano: Nélio e os amigos: leitura, 3° Ano, os
textos apresentados para as aulas de leitura apresentam diversos conteudos da
cultura guineense e da cultura local, como, por exemplo, o primeiro texto, intitulado
O primeiro dia de aula. Embora esse texto seja de autoria das proprias autoras do
livro didatico, ele busca, de certa forma, retomar os aspectos da cultura guineense.
O texto trata de situacbes comuns no contexto local, como o reencontro entre
colegas no inicio do ano letivo, quando é habitual que amigos esperem uns pelos
outros para irem juntos a escola. Além disso, o texto resgata uma pratica cultural
significativa: o consumo da papa de milho preto. Essa referéncia aparece claramente
no trecho: “Nélio comia a papa de milho preto [...]" (Barros; Ferreira; Mendes, 2016
[1998], p. 3). Essa escolha tematica ndo é aleatdria: compreende-se que, na
Guiné-Bissau, o milho preto € amplamente cultivado e utilizado na preparacéo da
papa, consumida frequentemente no café da manha. Assim, o texto mobiliza uma
pratica alimentar cotidiana como forma de valorizar a cultura local do sujeito
aprendiz. A lingua, nesse contexto, € utilizada como um modo de valorizagéao
axiolégica da cultura guineense. Nesse sentido, conforme argumenta Voldchinov
(2018 [1929)]), todo signo é ideoldgico, e a linguagem, como signo ideoldgico por
exceléncia, reflete e refrata a realidade. O texto, portanto, ndo apenas representa
praticas culturais, mas também as reconfigura e as valoriza por meio da linguagem
na esfera escolar.

O segundo texto Qual é a palavra? € uma produgao original/prépria das
autoras do material didatico e tem como principal finalidade abordar reflexivamente o
ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita. Trata-se, portanto, de um texto
voltado para a demonstracdo de como se forma e se escreve determinada palavra,
conforme se observa no excerto: “Ola, amigos, querem ver que eu ja sei ler?”
(Barros; Ferreira; Mendes, 2016 [1998], p. 5), seguido de explicagbes como: “Junto
somente a letra ‘m’ com o ‘@’ e 0 ‘e’. A minhoca em cima do ‘a’ chama-se til” (p. 5).
Diferentemente do texto anterior, este ndo apresenta uma proposta de resgate ou
valorizacdo de elementos histérico-culturais da Guiné-Bissau. Seu foco esta restrito
ao aspecto técnico da alfabetizagédo, ou seja, a codificagdo e a decodificagdo de
palavras, sem inserir referéncias socioculturais que dialoguem com o contexto local

do aluno.
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O terceiro texto, O meu cdozinho, € uma narrativa de autoria das préprias
autoras do livro didatico, cujo objetivo é apresentar as criangas questdes sociais
relacionadas ao cuidado com os animais de estimagdo. Embora n&o trate
especificamente de aspectos culturais locais, a histéria contribui para a formagao
ética e afetiva dos sujeitos aprendizes, ao abordar o cotidiano de Nupi, o caozinho
que pertence a Nélio. A narrativa parece orientar as criangas a desenvolverem
empatia e responsabilidade em relagdo aos animais, uma vez que, em muitas
situacoes, eles sao negligenciados ou maltratados. Assim, ao trazer uma histéria
marcada pelo afeto, as autoras possivelmente buscam sensibilizar os alunos leitores
para a importadncia do cuidado e da valorizacdo dos animais de estimacido. O
assunto tratado pelo texto, além de ser objeto do ensino da leitura, objetiva incidir
responsivamente sobre os comportamentos dos estudantes face aos animais de
estimagao.

O quarto texto, A rainha das tartarugas, reenuncia uma fabula local, dado que
provém da cultura oral guineense. Essa pratica, marcada por sua tradicdo entre
diferentes geracbes, € apropriada pelas autoras com o intuito de inseri-la no
processo de ensino e aprendizagem da leitura, ao mesmo tempo em que promove o
sentimento de pertencimento e representatividade entre as criangas. Ao
reconhecerem elementos de sua propria cultura na escola, os alunos sentem-se
mais acolhidos e valorizados enquanto sujeitos sociais. Ademais, como ja conhecem
essa fabula na esfera familiar, esse conhecimento é valorizado na aprendizagem da
leitura, uma vez que o aluno vem com seus enunciados ja ditos, que entram em
relagéo dialdégica com o texto no ato da leitura.

Essa fabula narra a histéria de uma tartaruga que, certo dia, ao olhar para o
céu, expressa o desejo de voar até la. Dois morcegos, ao ouvirem seu anseio,
decidem ajuda-la: arranjam uma vara e pedem que a tartaruga a segure com a boca
para que possam leva-la. Durante o voo, algumas criangas que brincavam a avistam
e comentam: “Olhem a tartaruga! Como ela esta bonita. Ela parece a rainha das

tartarugas.” “Vaidosa, a tartaruga exclama: — Oh! Sim! Sou rainha! — e, ao abrir a
boca para responder, solta a vara e comega a cair: [...] cair, cair, cair...” (Barros;
Ferreira; Mendes, 2016 [1998], p. 10). Essa fabula reflete e refrata a cultura
guineense (Voléchinov, 2019 [1929]), ao reenunciar um elemento da tradigao oral

local e inseri-lo no livro didatico. Ao reenunciar esse enunciado no livro escolar, as
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autoras ndo apenas promovem O ensino da leitura e da escrita em lingua
portuguesa, mas também valorizam uma pratica cultural historicamente passada por
geragcbes. Nesse sentido, vemos o funcionamento da lingua como um signo
ideoldgico, pois além de mediar a interagdo, também carrega e ressignifica valores
culturais na esfera escolar. Por outro lado, por se tratar de um enunciado veiculado
pela cultura familiar, ele funciona como um ja dito que auxilia na aprendizagem da
lingua escrita, uma vez que os alunos conhecem o conteudo do texto.

O quinto texto, A bola de meia, retrata uma pratica cultural guineense por
meio da representacido de situagdes do cotidiano local, como se observa no trecho:
“Os meninos de Canhabaque queriam fazer um torneio de futebol. Mas nao tinham
bola” (Barros; Ferreira; Mendes, 2016 [1998], p. 11). Diante da falta de recursos, as
personagens recorrem a criatividade: “Era preciso arranjarem meias velhas, retalhos
velhos, pedagos de esponja, linha e agulha” (p. 12). Essa narrativa resgata
memorias comuns da infancia de muitas criangas guineenses, especialmente em
contextos de limitacdo financeira, quando a fabricagao artesanal da bola de meia é
uma alternativa recorrente. Trata-se, portanto, de um texto que n&o apenas ensina a
ler e a escrever, mas que também traz a tona os saberes locais e valoriza praticas
culturais vivenciadas pelos alunos. Nessa perspectiva, A bola de meia reflete as
condigdes sociais da infancia guineense e refrata essas experiéncias de forma
valorizada na esfera escolar, reacentuando a importancia da cultura local no
processo de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa.

O conto A esperteza do ratinho € um texto de autoria das préprias autoras do
livro didatico, cuja principal finalidade é trazer uma licdo de moral as criangas. A
histéria gira em torno de Ana, uma senhora que enfrentava a presenga de muitos
ratos em sua residéncia. Para resolver o problema, “[...] certo dia, ela arranjou um
bom cagador de ratos: um gato muito grande” (Barros; Ferreira; Mendes, 2016
[1998], p. 13). Trata-se de um texto que, além de servir para o ensino da leitura,
sugere uma solugdo pratica para um problema comum no cotidiano, isto é, a
infestacado de ratos. Ao apresentar o gato como alternativa para afastar os roedores,
o texto dialoga com praticas culturais e sociais conhecidas pelas criangas
guineenses, contribuindo também para a construgdo de saberes populares. O texto
reforga, assim, a importancia de inserir no livro didatico situacbes que fazem parte

da esfera sociocultural dos alunos, favorecendo sua identificagdo com os conteudos
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trabalhados em sala de aula, o que contribui para o ensino da leitura, uma vez que o
texto parte de um horizonte social conhecido pelos alunos.

O texto Os filhos da senhora Semana apresenta os nomes e fungdes dos dias
da semana, personificados como filhos da senhora Semana: Domingo, Segunda,
Terca, Quarta, Quinta, Sexta e Sabado (Barros; Ferreira; Mendes, 2016 [1998], p.
15). Trata-se de um texto de autoria propria das autoras, que, embora ficcional,
incorpora aspectos sociais e culturais locais por meio da nomeagao dos dias da
semana, elementos com o0s quais as criangas possivelmente se identificam. As
autoras apresentam esses nomes de maneira refratada e axiologizada, conforme os
pressupostos da filosofia da linguagem de Volochinov (2018 [1929]). Segundo o
autor, a linguagem nao é neutra: ela reflete e refrata a realidade social. Portanto, o
signo linguistico € sempre ideoldgico, pois esta atravessado por valores, sentidos
sociais e posigdes axioldgicas. Sendo assim, o texto evidencia tragos identitarios da
cultura local, que costuma nomear as pessoas pelos dias da semana, e convida as
criangas a reconhecerem-se nos nomes dos dias da semana. Assim, a linguagem
literaria se torna um espaco de mediagao entre 0 mundo e a crianga, promovendo
identificacdo, pertencimento e sentido.

O texto O sapo to-ron-ton-ton configura-se como uma reenunciagdo de uma
fabula de tradicdo oral guineense, tradicionalmente contada as criangas durante a
noite. A narrativa gira em torno de uma festa que acontece no céu, local inacessivel
para o sapo, ja que ele ndo pode voar. No entanto, ao ver djambatutu pegar seu
tambor, “[...] o sapo, zas! Enfiou-se la dentro” (Barros; Ferreira; Mendes, 2016
[1998], p. 18), conseguindo assim participar da festa de forma criativa e astuta. A
escolha das autoras por reenunciar essa fabula dentro do livro didatico reenuncia e
retextualiza a narrativa oral em um novo suporte — a escrita — e permite que ela
circule em outros contextos e com novas finalidades. Segundo Bakhtin (2016
[1979]), o enunciado é a unidade concreta da comunicagédo discursiva, sempre
situada no interior das ideologias e constituida a partir de vozes sociais diversas.
Para o autor, “[...] cada enunciado € um elo na corrente complexamente organizada
de outros enunciados” (p. 26), o que significa que todo dizer se relaciona com outros
ja ditos. Portanto, a retextualizagdo da fabula oral guineense no livro didatico € um
exemplo de reenunciagdao: um novo enunciado que reenuncia discursos anteriores,

ressignificando-os. Através dessa estratégia, o texto preserva elementos da tradigao
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oral e, ao mesmo tempo, insere-os em uma nova cadeia discursiva, agora na esfera
escolar, com o objetivo do ensino da leitura.

O texto Uma familia trabalhadora é uma fabula de autoria propria das
escritoras do livro de leitura, Barros, Ferreira e Mendes (2016 [1998]). Nele, sao
abordadas situagdes do cotidiano doméstico, destacando o trabalho realizado dentro
de casa. As personagens da narrativa s&o objetos animados, como a vassoura, a pa,
o balde e o pano, que desempenham suas fungdes com responsabilidade e
cooperagao: “A vassoura varria todo o lixo e arrumava-o num lugar. A pa apanhava-o
e ia deita-lo no lugar destinado. O balde e o pano trabalhavam sempre juntos em
companhia dos pais” (2016 [1998], p. 20). Embora seja uma narrativa ficcional, o
texto apresenta um tom educativo. Ele aborda o reconhecimento do valor do trabalho
doméstico e dos instrumentos utilizados para realiza-lo, contribuindo para a
organizacgao, cooperagao e divisdo de tarefas.

O texto Somos todos importantes € uma fabula de tradicdo oral guineense,
reenunciada pelas autoras no livro didatico. Trata-se de uma narrativa contada as
criangas que valoriza elementos da cultura alimentar local, especialmente os
ingredientes do caldo de mancarra, prato tipico da Guiné-Bissau. Na historia, os
ingredientes disputam entre si 0 seu valor para a elaboragao do prato, exaltando sua
importancia e fungdo no preparo da comida. Isso € exemplificado no seguinte trecho:
“‘Um dia a mancarra encontrou-se com o arroz. Este comegou a gabar-se: eu sou o
maior, ninguém vive sem mim. — Cala-te, arroz! Sem mim tu n&o serves para nada”
(Barros; Ferreira; Mendes, 2016 [1998], p. 22). Além de promover o ensino da
leitura, o texto atua como instrumento de valorizacao das praticas culturais e saberes
tradicionais, orientando as criangas sobre os ingredientes e modos de preparo do
prato tipico. Ao integrar elementos da culinaria guineense a narrativa literaria, o texto
reafirma a importdncia da cultura local no processo educativo, promovendo o
reconhecimento das praticas alimentares como parte da identidade cultural. Assim, a
fabula, ao mesmo tempo em que diverte e informa, também demonstra ideologias
ligadas a valorizagdo do saber local e ao reconhecimento dessas culturas como
fundamentais na formacé&o das criangas.

O texto O biju desdentado é uma fabula de criagdo prépria, elaborada pelas
autoras com a intencao de propagar uma ligdo moral voltada a saude e aos habitos

alimentares das criancgas. A narrativa trata de um rato chamado Biju, o mais novo da
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familia, que “[...] fugia sempre da toca para se juntar com os ratinhos da cidade [...].
Porque na cidade comia muitos doces e queijos” (Barros; Ferreira; Mendes, 2016
[1998], p. 24). A histdria adverte sobre os riscos do consumo excessivo de doces,
utilizando um enredo divertido para promover habitos saudaveis. Diferentemente de
outras fabulas presentes no livro, essa narrativa ndo apresenta, de forma clara,
elementos culturais ou sociais especificos da realidade guineense. Sua construgéo
estd mais voltada ao cumprimento de um objetivo pedagdgico, isto &, contribuir para
0 ensino e aprendizagem da leitura, ao mesmo tempo em que aborda um tema de
relevancia para a educacgao infantil, a saude bucal e a alimentagdo equilibrada.
Ainda assim, mesmo sem uma forte marcagao cultural local, o texto se insere na
proposta do livro de utilizar a literatura como ferramenta didatica, mobilizando o
imaginario infantil e promovendo a formagao de valores. A fabula cumpre, portanto,
um papel no processo de aprendizagem da leitura e, a0 mesmo tempo, na
construcao de saberes voltados ao bem-estar fisico das criangas.

O texto O velho avarento é uma fabula de tradigao oral, reenunciada pelas
autoras. A histéria gira em torno de um velho que colecionava moedas e as
escondia, revelando um comportamento avarento. “Um dia, o macaco, sentado no
peitoril da janela, observava as pessoas a passar. Nisto, viu o vizinho do lado a dar
esmola a um pobre [...]. Apanhou as moedas do dono e pbs-se a imitar o vizinho”
(Barros; Ferreira; Mendes, 2016 [1998], p. 26). Essa fabula ndo é de autoria prépria
das escritoras, mas uma reenunciagdo de uma historia popular que circulava entre
as criangas. Sua presenca no livro representa uma forma de valorizagdo dos
saberes tradicionais, agora inscritos na linguagem escrita e inseridos na esfera
escolar. Assim, a fabula funciona como uma ponte entre os discursos do cotidiano
familiar e o da esfera escolar, promovendo uma continuidade entre o saber popular e
o conhecimento sistematizado da esfera escolar.

O conto O prémio da esperteza narra a histéria de um homem que se
vangloriava de ser o mais esperto de todos e prometia uma vaca aquele que
conseguisse provar o contrario. Certo dia, ao ouvir falar de um homem ainda mais
inteligente, decide procura-lo. Ao chegar a sua casa, encontra apenas o filho do
homem, e pergunta: “Onde esta o teu pai?” A crianga responde: “Anda a puxar a
bolanha para mais perto de casa.” O homem retruca, surpreso: “Tu ndo estas bom

da cabega! Como é possivel mudar uma bolanha de um lugar para outro?” (Barros;
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Ferreira; Mendes, 2016 [1998], p. 28). A crianga entdo explica, com clareza, o
sentido de sua fala, o que faz o homem reconhecer que, se o filho ja era tao
inteligente, o pai devia ser ainda mais. Esse conto é uma historia popular guineense
contada as criangas, que foi reenunciada no livro didatico com o objetivo de integrar
saberes do cotidiano ao processo de ensino e aprendizagem formal da leitura. Ele
reflete e refrata a realidade social guineense, pois carrega valores, visdes de mundo
e posicionamentos sociais.

O conto O alfaiate vaidoso, de criagao propria das autoras, narra a historia de
um alfaiate que, além de vaidoso, se mostrava destemido, ou, ao menos, assim
queria parecer. Em determinado momento, ele é confrontado pelo rei: “Por isso, [0
rei] mandou chamar o alfaiate e perguntou-lhe: — E verdade que pode matar sete de
uma vez? — Sim, meu rei — respondeu o vaidoso” (Barros; Ferreira; Mendes, 2016
[1998], p. 30). No desfecho da narrativa, descobre-se que tudo ndo passava de uma
mentira, o alfaiate, na verdade, ndo tinha qualquer experiéncia com guerras ou
sequer sabia montar a cavalo. Esse conto ndo apresenta marcas culturais locais da
Guiné-Bissau. Ele ndo reenuncia uma historia da tradicdo oral guineense, nem traz
elementos linguisticos ou sociais que refltam a realidade cotidiana das criangas
daquele contexto. Ainda assim, a narrativa enuncia valores universais como a
vaidade, a mentira e suas consequéncias e, dessa forma, promove uma espécie de
fusao cultural, trazendo elementos de outras tradi¢coes culturais para a esfera escolar
guineense.

O conto As mascaras, constitui-se como uma reenunciacao de praticas
culturais guineenses ligadas ao periodo carnavalesco, especialmente no més de
fevereiro. Essa época €& marcada pela mobilizacdo de criangas e jovens na
confeccdo de mascaras que retratam aspectos do cotidiano local. A construgao
dessas mascaras nao se limita ao aspecto estético, mas possui também uma forte
dimenséo politico-social: muitas vezes, elas satirizam figuras publicas ou denunciam
comportamentos que contrariam os principios democraticos. E exatamente nesse
contexto que o carnaval surge na ldade Média: embora, na Guiné-Bissau, haja
manifestacbes carnavalescas com raizes na cultura local, é possivel afirmar que o
carnaval foi trazido pelos colonizadores, ja que se trata de uma pratica originalmente
europeia. Ou seja, o carnaval representa, de certo modo, uma forma simbdlica de

destronamento temporario entre as classes sociais, permitindo que a classe
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dominada satirize e ridicularize a classe dominante, uma inversdo momentanea das
hierarquias sociais (Bakhtin, 2010 [1987]). Essa critica social por meio da arte
popular € um tragco marcante do carnaval guineense, evidenciando como a cultura
local se manifesta em formas simbdlicas. A fala de uma das personagens, “Noés
temos que comegar a preparar as nossas mascaras. Quero ganhar o concurso de
mascaras, este ano” (Barros; Ferreira; Mendes, 2016 [1998], p. 32), demonstra o
envolvimento ativo das criangas nesse processo e reforga a fungdo educativa e
identitaria da pratica. Dessa forma, o conto contribui significativamente para o
processo de ensino e aprendizagem da leitura, ao articular a linguagem com praticas
culturais auténticas, promovendo também a valorizacdo da identidade e da
expressao social dos estudantes na esfera escolar.

O conto Djafal é o meu nome é uma narrativa que reflete e refrata
(Volochinov, 2018 [1929]) a esfera social e cultural da Guiné-Bissau. A histéria,
contada por uma mae ao filho, resgata um saber oral tradicional e cria um elo entre a
crianca-leitora e sua realidade, promovendo identificagdo cultural e afetiva. No
enredo, o peixe djafal chega atrasado a distribuicdo das espinhas e, por isso, nao

recebe nenhuma. Triste, esconde-se e comeca a chorar: “— Quando se estava a
distribuir as espinhas aos peixes, o djafal chegou atrasado. Muito triste, escondeu-se
num canto, chorando. N&o tinha conseguido nenhuma espinha” (p. 34). Tocadas
pela sua tristeza, outras criaturas oferecem-lhe espinhas, o que faz com que ele
acabe ficando com muitas espinhas que o define até hoje. A histéria, além de propor
uma explicagdo simbdlica para uma caracteristica do peixe djafal, refor¢ca valores
como solidariedade, empatia e partilha, muito presentes na cultura guineense.

O texto A cabra-cega, apresenta uma brincadeira tradicional praticada por
adolescentes guineenses em seus momentos de lazer, provavelmente oriunda da
cultura portuguesa. Trata-se de uma pratica cultural local, enraizada na oralidade e
na vivéncia comunitaria, que promove o fortalecimento de lacos sociais e o
desenvolvimento de um sentimento de pertencimento. Essa dimensao pode ser
observada no seguinte excerto: “Uma pergunta desconfiada: — Nao estas a ver
mesmo nada, Nita? — Nada, nadinha — respondeu a cabra-cega. Entdo os jogadores
comegaram a perguntar: — Cabra-cega, para onde vais?” (p. 37). A inclusao dessa
brincadeira no livro didatico representa uma estratégia de valorizacdo das praticas

culturais dos alunos, ao tematizar na esfera escolar atividades comuns da esfera



216

domeéstica e comunitaria. A narrativa retoma algo que ja foi dito e vivido
culturalmente, agora com um novo propdsito: formar estudantes leitores.

A fabula Quem vale mais é uma narrativa de criagdo propria das autoras.
Nela, os protagonistas sao dois elementos fundamentais da natureza: o sol e a
chuva. Ambos decidem “medir forgas” (Barros; Ferreira; Mendes, 2016 [1998], p. 38),
numa disputa simbdlica que visa demonstrar sua relevancia para o equilibrio
ambiental e o bem-estar da humanidade. Por meio desse enredo, a fabula busca
ensinar as criangcas que cada elemento natural possui sua fungcéo essencial e que
nao ha superioridade entre eles. O sol e a chuva, embora diferentes, sdo igualmente
importantes para o crescimento das plantas e a manutencdo da vida. A narrativa,
portanto, promove valores como respeito a natureza, equilibrio e cooperacéo,
afastando-se de uma légica competitiva para valorizar a complementaridade.

A fabula O lobo e a vaca é uma reenunciacdo de uma narrativa popular
contada pelos mais velhos as criancas, especialmente a noite. Trata-se de uma
histéria muito conhecida, em que o lobo, figura recorrente como simbolo da
esperteza maliciosa, sempre termina por se dar mal. Neste caso, a fabula comeca
com o lobo a procura de alimento, até que, distraido, cai em um pogo. Em
desespero, grita por socorro ao ouvir os passos de uma vaca: “Um lobo andava a
procura de alimento e distraido caiu num pocgo. Nessa aflicdo, apareceu uma vaca. O
lobo, ouvindo os passos dela, comegou a gritar: — Acudam-me por favor que eu
moro” (Barros; Ferreira; Mendes, 2016 [1998], p. 40). Apds ser ajudado pela vaca, o
lobo muda de atitude e tenta devora-la, mas, no final, uma lebre intervém e o lobo
acaba sendo punido por sua ingratiddo. Essa narrativa, marcada por uma
moralidade simples e eficaz, € uma expressdo da sabedoria popular guineense.
Talvez as histérias que envolvem o lobo e a lebre tenham se originado no contexto
portugués ou europeu; contudo, o que sabemos € que a cultura oral guineense é
fortemente marcada por essas narrativas, que fazem parte da prépria histéria do
pais. Isso porque, na Guiné-Bissau, ha uma significativa presenga desses animais
nas matas locais. Sua reenunciagdo no livro didatico permite o resgate de um
imaginario literario coletivo construido na oralidade, agora axiologizado em meio
escrito e pedagdgico. Trata-se, portanto, de uma ocorréncia discursiva que,
conforme Bakhtin e Voléchinov (2018 [1929]), se inscreve na cadeia de enunciados

sociais e ideologicos.
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O vigésimo texto, O professor sabichdo, € um texto de criagdo propria das
autoras do livro didatico, que tematiza um professor arrogante que mostrava ser
inteligente e que sabia tudo sobre a vida, desconsiderando o saber e a vivéncia do
alheio. “Um dia um pescador e um professor seguiam pela margem de um rio. O
professor, para mostrar a sua sabedoria, ia perguntando ao pescador: - Que € uma
linha recta? E uma linha curva? Que forma tem a terra?” (Barros; Ferreira; Mendes,
2016 [1998], p. 43), com o intento de humilhar o pescador. No entanto, a situagéo se
inverte quando o professor escorrega e cai no rio, demonstrando total incapacidade
diante do perigo real: “De repente, o professor escorregou. Caiu ao rio e pbs-se a
gritar: — Ajudem-me! Socorrol.... Ai que morro!” (p. 43). E entéo o pescador, aquele
inicialmente desprezado, quem o salva. Esse gesto mostra que o conhecimento
pratico e vivencial também tem valor e, muitas vezes, é essencial. O conto, portanto,
ensina as criangas que o conhecimento ndo é exclusivo da escola ou da erudigéao
formal. Cada sujeito tem saberes distintos, desenvolvidos em esferas diferentes, e
todos esses saberes tém sua legitimidade. Ainda que o texto ndo traga elementos
diretamente ligados a cultura guineense, como alguns contos e fabulas anteriores,
ele dialoga com uma realidade social comum, a desvalorizagdo dos saberes
populares em face do saber formalizado, como o escolarizado. Por isso, mesmo
sendo uma criagao propria, ele carrega um potencial ideoldgico importante, como
propde Volochinov (2018 [1929]), pois todo enunciado carrega uma orientagao
valorativa e se inscreve em um posicionamento social. Ao valorizar o conhecimento
do pescador, o texto desafia hierarquias rigidas e convida os aprendizes a uma
postura de escuta e respeito as multiplas formas de saber.

A fabula O aniversario do camaledo constitui-se como uma reenunciacao de
uma narrativa oral guineense. O enredo trata de uma festa de aniversario organizada
pelo camale&o, cujo critério de entrada era a beleza. No entanto, muitos animais da
povoagao se consideravam bonitos, entre eles a coruja, que até conseguiu entrar,
mas foi expulsa: “A coruja era um deles. Ela ainda conseguiu entrar. No entanto, foi
expulsa pelos outros. Como nao queria perder o banquete, ficou a entrada
esperando uma oportunidade” (Barros; Ferreira; Mendes, 2016 [1998], p. 44). A
histéria culmina com a chegada do aniversariante, o camaledo, que, por ser lento,
chegou atrasado. A coruja, ao vé-lo, disse: “Se este feio entrar, embora sendo ele o

aniversariante, eu também entro” (p. 45). O camaleao, por sua vez, perguntou-lhe:
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‘O que esta a fazer aqui fora?” (p. 45). No fim, ambos entram na festa, sugerindo
uma critica a exclusdo baseada em aparéncia, cuja beleza é sempre valorada a
partir de diferentes horizontes axioldgicos, nao coincidentes.

O vigésimo segundo texto do livro, intitulado Uma gota de agua, € uma fabula
de criacdo propria das autoras. A narrativa apresenta o percurso de uma gota de
agua que relata sua trajetéria desde o momento em que estava em uma nuvem até o
momento em que caiu na terra, como mostra o seguinte excerto: “Fiquei durante
muito tempo numa nuvem branca. Um dia comecgou a fazer frio € a minha nuvem
escureceu. Eu e minhas amigas sentimo-nos pesadas e caimos” (Barros; Ferreira;
Mendes, 2016[1998], p. 46). Trata-se, portanto, de um texto que, embora mantenha
caracteristicas do género do discurso fabula, com a personificagdo de elementos da
natureza e o compartilhar de uma mensagem edificante, afasta-se das tradicoes
orais e da representagao direta da cultura guineense. Em vez disso, propde uma
abordagem mais didatica, voltada para a compreensao do ciclo da agua de forma
ludica, tornando acessivel as criangas um conceito cientifico por meio de uma
narrativa simples e envolvente. Assim, embora nao reflita nem refrate, de forma
explicita, a realidade sociocultural da Guiné-Bissau, diferentemente de outros textos
presentes no livro, essa fabula cumpre uma funcdo pedagdgica outra além do
objetivo do ensino da leitura: ela contribui para a formacgéo cientifica dos alunos e
para o desenvolvimento da aprendizagem da leitura, utilizando-se de um género
ficcional como suporte para a aprendizagem de conteudos escolares

O vigésimo terceiro texto do livro, intitulado Pode-bem, configura-se como um
conto que reenuncia uma pratica cultural da infancia: a brincadeira de
esconde-esconde. O titulo Pode-bem parece derivar da expressdao guineense bu
pudi bin (podes vir), utilizada justamente no contexto da brincadeira quando todos os
participantes ja estdo escondidos. Tal escolha ndo é aleatéria, uma vez que busca
aproximar o leitor infantil do universo cultural que lhe é familiar, reforcando sua
identidade linguistica e social por meio do texto escrito. O uso da expressao no titulo
e na narrativa reforga essa ponte entre: “— Eu vou tapar a cara. Vocés podem-se
esconder. — disse o Nélio. Espalharam-se rapidamente cada um para o seu canto.
Esconderam-se atras das arvores da rua, nas varandas e nos quintais. —
‘Pode-bem’. — gritava o Nélio [...]” (Barros; Ferreira; Mendes, 2016 [1998], p. 49). A

brincadeira ocorre, preferencialmente, a noite, momento considerado mais propicio
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por dificultar a visualizacdo dos escondidos, intensificando o suspense e a emogao
da atividade. Esse detalhe reforca a orientacdo do texto a realidade vivida pelas
criangas guineenses, evidenciando, mais uma vez, como a linguagem escrita pode
reinterpretar, representar e valorizar praticas culturais do cotidiano. Assim sendo, o
conto Pode-bem nao apenas instrui, mas também preserva e dissemina saberes
tradicionais por meio da escrita.

O vigésimo quarto texto do livro didatico, A cigarra e a formiga, é uma fabula
de origem europeia que foi reenunciada pelas autoras do livro didatico com fins
pedagogicos, o ensino da leitura e a formacgéo literaria dos estudante, alicercados
nos valores morais materializados nessa fabula. A narrativa apresenta duas
personagens com atitudes opostas: a formiga, simbolo do trabalho e da
responsabilidade, e a cigarra, que representa o lazer e a despreocupagao com 0O
futuro. O conflito entre as duas se revela quando, ao fim da estagéo seca, a cigarra
pede ajuda a formiga: “Como sabes, s6 gosto de cantar. Nao gosto de trabalhar.
Passei toda a época seca a cantar. — Entéao, neste caso agora danga. — respondeu a
formiga aborrecida” (Barros; Ferreira; Mendes, 2016[1998], p. 49). Sua insergéo no
livro didatico tem como principal objetivo o ensino e a aprendizagem da lingua
portuguesa, além de possibilitar discussdes morais e comportamentais entre os
alunos. Do ponto de vista do Circulo de Bakhtin, essa fabula ainda carrega uma
orientagao valorativa (Bakhtin, 2016 [1979]), pois propde um posicionamento diante
do trabalho e da ociosidade, mas com uma carga excludente do que é trabalho, uma
vez que este se orienta apenas para o trabalho bracal e ndo para o trabalho artistico,
tomado como ociosidade. Portanto, trata-se de uma fabula que foi reelaborada para
fins didaticos. Seu valor, nesse contexto, reside mais na formagdo moral e no
desenvolvimento de ensino e aprendizagem da leitura, bem como da ampliagdo do
universo literario dos estudantes.

O vigésimo quinto texto do livro didatico, A morte das arvores, € uma narrativa
de criagdo propria das autoras e que aborda a tematica ambiental com forte carga
emotiva e social. A histéria relata a morte de arvores que haviam sido plantadas por
jovens e que cumpriam fung¢des importantes para a comunidade local: “Pobres
arvores! A vossa sombra abrigava as criangas nas suas brincadeiras. Os velhos
juntavam-se nela para recordarem a juventude” (Barros; Ferreira; Mendes, 2016

[1998], p. 55). Embora o texto nao seja diretamente derivado da esfera cotidiana da
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ralidade popular, ele se aproxima da realidade guineense ao apresentar um cenario
comum em muitas comunidades locais, onde as arvores desempenham papel vital
no cotidiano das pessoas. Elas ndo s6 fornecem sombra e conforto, mas também
atuam como ponto de encontro comunitario e suporte a pesca e agricultura. Além
disso, a presenca desse texto, junto de outros que aparecem na sequéncia do livro
com tematica semelhante, indica uma possivel intencionalidade didatica relacionada
a celebracdo do Dia Mundial da Arvore. Essa conex3o revela o esforco das autoras
em articular o conteudo do livro com datas comemorativas, promovendo a
conscientizagdo ecoldgica das criangas e contribuindo para a construgdo de uma
educacao ambiental contextualizada. Sob a perspectiva do Circulo de Bakhtin, o
texto pode ser lido como um enunciado axiolégico, uma vez que apresenta um
posicionamento valorativo diante da destruicdo ambiental, revelando uma orientagao
ideoldgica que busca promover o cuidado com a natureza. Outrossim, essa
apresentacao de textos com forte apelo para a comemoragao de algum dia especial
refrata o discurso escolar, uma vez que a comemoragao de datas comemorativas
(dia da arvore, dia das maes, dia da bandeira etc.) tem sido uma pratica social e,
logo, de linguagem da esfera escolar.

O vigésimo sexto texto, O dia da arvore também €& um texto de criagcéo
propria, e que também tematiza uma data comemorativa, o dia mundial da arvore, ou
seja, as autoras deram sequéncia a tematica do dia da arvore para mostrar as
criangas a importancia que a arvore, logo, a floresta, tem no nosso planeta. “Por isso
vamos organizar uma forma especial de comemora-lo. Queria que todos nos
participassemos nessa comemoracdo. — disse a professora. [...] vamos plantar
arvores na rua da nossa escola:” (Barros; Ferreira; Mendes, 2016 [1998], p. 56-57).
Esse texto reflete e refrata a realidade sociocultural guineense, posto que o interesse
da tematica esta voltado ao contexto local. Olhando para essa questao de plantacao
de arvores, podemos observar a relagdo da linguagem e ideologia ndo s nesse
texto, mas também nos dois textos (poemas) a seguir. Ou, em outras palavras, a
linguagem enquanto sistema de signos social e historico que proporciona aos
falantes, isto é, aos sujeitos, a estabelecerem a interagao entre si, de igual modo, ela
atribui sentido ao mundo bem como a realidade dos falantes (Volochinov, 2018
[1929]). Assim, mais do que disseminar conhecimento, o texto cria um espago de

interacao e construcao de valores, reiterando que toda linguagem é atravessada por
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ideologia, porque € social, situada e axiologicamente norteada (Vol6chinov, 2018
[1929)).

Os dois ultimos textos da sequéncia do livro didatico analisado sdo poemas
que mantém a continuidade tematica ambiental iniciada em A morte das arvores e O
dia da arvore. O vigésimo sétimo texto, Cangéo da arvore, € uma adaptacéo de um
poema de Maria Lucia (Retintin), enquanto o vigésimo oitavo, Menino Africano, nao
possui mengao explicita de autoria. Ou seja, nao se percebem relagdes dialégicas
diretas de renunciacdo de outro enunciado. Apesar disso, ambos se inserem em
uma proposta didatico-poética voltada ao ensino e aprendizagem da lingua
portuguesa, mais especificamente da leitura de poemas, e de cumprimento de uma
data comemorativa escolar. Em Cangdo da arvore, a voz poética parece personificar
a arvore, exaltando seu valor para a vida humana e para o equilibrio do ecossistema.
E um poema que, mesmo adaptado, adquire sentidos préprios no contexto
guineense, principalmente por estar inserido num projeto pedagdgico que visa
formar sujeitos atentos a sua realidade local. J& Menino Africano sugere uma
valorizagao do sujeito que vive em contato com essa natureza e com esse ambiente,
enaltecendo a relacdo entre cultura e identidade. E importante salientar que o
poema Menino Africano nao apresenta meng¢ao de autoria, € em nenhum momento
as autoras afirmaram que o poema lhes pertence. A linguagem poética aqui
mobilizada atua como um signo ideologico que objetiva também a educagao escolar
para a cidadania ecoldgica.

O texto Um nome, uma lenda é uma lenda popular guineense que busca
explicar a origem do nome do pais, Guiné-Bissau. E uma narrativa que circula na
oralidade e que, por meio da escrita, foi reenunciada no livro, com o intuito de
preservar e difundir esse saber tradicional as geracbes mais novas, fortalecendo
vinculos identitarios e historicos. Segundo a lenda, um tripulante de um navio
portugués chega a costa oeste africana e avista um grupo de mulheres pescando.
Ao tentar dialogar, questiona: “— Oh, minha gente! Que terra é esta?”. As mulheres,
sem compreenderem bem a lingua, respondem: “— N’d6 ba Guiné” (Barros; Ferreira;
Mendes, 2016[1998], p. 60-61). O texto afirma que essa expressao significaria
“‘mulheres”, mas essa tradug¢ao nao se ancora na lingua local. Na realidade, “N’d6 ba
Guiné” pode ser traduzido como “somos da Guiné” ou “somos guineenses”, a

depender do contexto, e ndo tem relagdo direta com a palavra “mulheres”. Ao
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recorrer e registrar uma historia de tradigdo oral que tenta explicar o nome do pais e
de sua capital, Bissau, o texto aproxima os alunos de uma narrativa que
possivelmente ja ouviram em seus lares e comunidades. Nesse sentido, o livro atua
como um espaco de reenunciagao de um saber popular, alinhando a cultura local a
pratica escolar.

O poema A minha terra é o trigésimo e ultimo texto do livro de leitura do
terceiro ano e o terceiro poema apresentado na obra. Trata-se de um poema
reenunciado, que canta e enaltece a patria guineense, destacando sua localizagao
geogréfica, belezas naturais, o povo trabalhador e os valores identitarios. E possivel
observar esse carater laudatério no excerto: “Na Costa Ocidental da Africa, fica
situada a minha Guiné” (Barros; Ferreira; Mendes, 2016[1998], p. 62-63). Este
poema desempenha um papel pedagdgico e ideoldgico importante, pois busca
construir um sentimento de pertencimento, de amor a patria e de valorizagado da
Guiné-Bissau como espaco fisico, social e simbdlico. Assim sendo, esse poema
alinha-se axiologicamente a ideologia nacionalista, valorada a partir da ideologia de
formagdo dos estados nagdo na Europa; e que se espraiou pelos demais
continentes, resultado dos processos de colonizagao. Ao ser textualizado e inserido
num livro escolar, esse poema deixa de ser apenas uma obra ou uma manifestacao
afetiva nacionalista de formacao do estado da Guiné-Bissau, e passa a ser um novo
enunciado ideoldgico (Voldchinov, 2018 [1929]) com nova funcgéao ideoldgica. Ele traz
uma valoragao positiva da nagao, promovendo uma identidade coletiva em torno da
Guiné-Bissau e do orgulho de ser guineense, agora na esfera escolar.

A Ultima parte do livro de leitura do terceiro ano € uma secgao intitulada
Vocabulario, que é composta de uma selecao de palavras extraidas dos trinta textos
anteriores. Trata-se de uma lista que visa ampliar o repertério vocabular dos alunos,
funcionando como uma extensdo do processo de leitura e compreensao textual.
Essa era uma pratica comum dos livros de leitura e dos livros de ensino de lingua
integrados. Ha& um pressuposto de que se trata de palavras cujo significado os
alunos desconhecem. Ademais, parece também implicar a auséncia de dicionarios
em sala de aula para que os alunos possam pesquisar o significado de palavras que
Ihes sejam desconhecidas. Assim sendo, esta se¢do de vocabulario ndo esta ali

apenas como apéndice: ele é parte ativa da proposta didatica do manual, pois
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cumpre a funcéo do dicionario para os alunos, nos casos pressupostos pelas autoras
de desconhecimento do significado de palavras dos textos de leitura.

O livro Histérias dos avés, Leitura, 42 classe, também apresenta como textos
de leitura um conjunto de contos, fabulas e lendas voltados para o contexto
sociocultural da Guiné-Bissau, articulados em torno do cronotopo maior da
personagem Bené, criada pelas autoras do livro. Trata-se de um enunciado que
reenuncia diversos enunciados, 0os quais giram em torno da personagem principal,
Bené, seus pais e seus avds. A narrativa comega seguindo uma sequéncia
cronoldgica, partindo da estadia de Bené na capital do pais, Bissau, passando por
sua viagem de férias a Binar, cidade onde vivem seus avés, e culminando com seu
retorno a capital. Em Binar, local onde passou as férias, Bené ouviu diversas
historias, inclusive contadas por seu avd Tiago, das quais aprendeu bastante.
Percebe-se que, ao longo do livro, a narrativa apresenta, de forma gradativa e linear,
uma sequéncia de acontecimentos que envolvem diretamente Bené. Posteriormente,
surgem diferentes historias compartilhadas por seus avés, tanto para ela quanto
para os demais colegas. Essas historias tém como objetivo demonstrar como as
autoras construiram narrativas proprias, ora reenunciadas, com base na esfera
social, cultural e ideolégica do pais.

Para isso, apresentamos uma das figuras que reenuncia a estadia de Bené e
sua mae na casa dos avos, junto a estes, numa noite de luar, conforme se verifica na

Figura 15.
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Figura 15 — Bené e sua mae na casa dos avos, junto a seus avos.

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1996).

Dentre os diversos textos, destacam-se os cinco primeiros contos: Bené, a
curiosa; A passagem de classe; Rumo a Binar; A casa dos avos e Noite de luar.
Esses contos ndo apenas narram experiéncias de uma crianga guineense, como
também refletem e refratam (Voléchinov, 2018 [1929]) as praticas sociais, culturais e
ideologicas do pais. Tais narrativas sdo marcadas pela retomada de praticas
valorizadas tanto pelos mais velhos quanto pelas criangas. Isso revela um esforgo de
preservacao de valores culturais que moldam o imaginario coletivo de um povo e
fortalecem os lagos sociais dentro da comunidade. A oralidade, a convivéncia
familiar e a tradicdo sdo elementos centrais nessas historias. Vale relembrar que
todos os textos deste livro de leitura giram em torno de uma personagem, Bené,
desde a sua ida para as férias em Binar até o seu retorno a capital. A tematica
aborda, de modo geral, as férias que a personagem passou no interior, as histoérias

que ouviu de seus avos e, principalmente, a experiéncia que vivenciou em um
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contexto diferente daquele de sua habitual esfera de convivéncia. O livro de leitura
constitui, assim, uma unidade tematica centrada na trajetéria da personagem, em
torno do qual se orientam todos os textos de leitura apresentados.

O primeiro conto, Bené, a curiosa, apresenta a personagem principal ainda
em sua fase inicial, destacando sua curiosidade natural: “Desde muito nova, ela fazia
muitas perguntas aos pais. Queria sempre saber o porqué das coisas. O mesmo
acontecia na escola, com a professora e os colegas” (Mendes; Ferreira; Machado,
2004 [1996], p. 3).

No segundo conto, A passagem de classe, a historia ganha continuidade. A
narrativa centra-se na alegria de Bené ao passar de ano escolar e na lembranga de
uma promessa feita por sua mae: “— Mae! Passei! Nao te esquegas que eu vou a
Binar. Tu prometeste! A mae muito contente abragou-a e disse: Parabéns minha
filha. A tua mae nao esqueceu do prometido” (Mendes; Ferreira; Machado, 2004
[1996], p. 4).

O terceiro conto, Rumo a Binar, relata a realizagdo da promessa: a viagem de
Bené com sua mae até a vila natal: “A Bené, apercebendo-se logo do rapaz que
chamava os passageiros para Binar, gritou: M&e... E aquele carro para Binar. As
duas entraram no carro e ocuparam dois lugares. [...] partiram rumo a Binar’
(Mendes; Ferreira; Machado, 2004 [1996], p. 6).

No quarto conto, A casa dos avos, ocorre a chegada ao destino e o
reencontro com as raizes familiares: “De repente, o carro parou debaixo duma
mangueira. A mae disse-lhe: Bené, ja chegamos a Binar. — E ali a casa dos meus
avés? Era uma casa muito antiga” (Mendes; Ferreira; Machado, 2004 [1996], p. 7).
Ao chegar a casa dos avos, os textos que se seguem tém relagdo com a estada e
vivéncia da menina com a cultura local.

Noite de luar apresenta um momento intimo e simbdlico da convivéncia
familiar, tipico das comunidades do interior da Guiné-Bissau. O conto evidencia o
costume de reunir-se a noite para partilhar histérias e afetos: “Em casa dos avés da
Bené, toda a familia adora as noites de luar. Por isso, depois do jantar, junta-se na
varanda. Como a Bené estava cansada, a avo Cati chamou-a e sentou-a ao colo”
(Mendes; Ferreira; Machado, 2004 [1996], p. 9).

Esses contos constituem uma narrativa continua que, além de entreter,

operam como um discurso de tematizagcdo da cultura guineense, que adensa
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experiéncias sociais e ideoldgicas especificas da Guiné-Bissau, projetando
identidades culturais e reafirmando praticas ancestrais e comunitarias. Assim, ao
serem tematizadas nesses contos, essas praticas sociais ndo apenas educam, mas
também resgatam e valorizam o patrimdénio simbdlico guineense.

Por sua vez, as fabulas A esperteza da lebre e A tchoca espertalhona, que
aparecem em sequéncia no livro Histérias dos avos, Leitura, 42 classe, sao
enunciados reenunciados da tradicao oral guineense. Sao histérias que, por muito
tempo, foram contadas as criangas, especialmente durante as noites de luar,
momentos em que ocorre a partilha de saberes em uma determinada comunidade.
Essas fabulas demonstram questdes simbdlicas da cultura local e, ao mesmo tempo,
comunicam valores identitarios profundamente enraizados nessa cultura.

Na primeira fabula, A esperteza da lebre, é narrada a histéria de uma lebre
astuta que convida a fchoca para uma festa. A lebre, com intengdes duvidosas, tenta
enganar a amiga propondo um caminho cheio de armadilhas: “Vamos passar por uns
sitios muito esquisitos. O primeiro € um lago cuja agua nao se deve beber. Depois é
uma floresta com melgas que nao devem ser sacudidas” (Mendes; Ferreira;
Machado, 2004 [1996], p. 11). Essas condi¢gdes foram propositalmente impostas
para tirar proveito da tchoca. No entanto, a tentativa fracassa: a tchoca, percebendo
a artimanha da lebre, consegue escapar da armadilha. Em A fchoca espertalhona, a
esperteza da ave é reforcada como um trago marcante de sua identidade. O texto
explica por que é tao dificil encontrar os ovos da tchoca: “E desta maneira que a
tchoca esconde sempre o seu ninho. E também engana tanto os cagadores como os
ladrées dos ovos” (Mendes; Ferreira; Machado, 2004 [1996], p. 15). Ou seja, ela
adota um ritual para despistar possiveis predadores: anda em ziguezague ao deixar
o ninho e sé levanta voo a uma distancia segura.

A alegria da Bené é um texto que demonstra satisfacdo e reconhecimento de
uma crianga face ao que ocorreu na noite anterior, a saber, as histérias que escutou
da avo. Talvez essa histéria ndo faca mais parte da vida familiar dos pais da
personagem Bené, que vivem na capital do pais. Por isso, “Na manha seguinte, a
Bené acordou bem disposta. Era tdo grande a sua alegria que nao podia escondé-la
e disse: — Mama, foram engragadas as histérias da avd. Eu acabei por adormecer!”

(Mendes; Ferreira; Machado, 2004 [1996], p. 16). Este conto € uma reenunciagao da
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histéria cultural oral guineense e da continuidade aos enunciados anteriores, os
quais tratam da estadia de Bené na casa de seus avos.

A fabula O mangugo e a lebre narra a histéria de duas personagens que
passavam fome. O manguco, entdo, prop0s a lebre que saissem em busca de
alimento, e ela concordou. Juntos, conseguiram capturar uma galinha-do-mato. No
momento do preparo, no entanto, a lebre adormeceu e 0 mangucgo, atraido pelo
cheiro da comida, nao resistiu: “O cozinhado cheirava tdo bem que o mangugo néo
conseguiu aguentar. Ele foi tirando-o, pedaco por pedago, da panela. Sem dar de
conta, acabou por comer tudo” (Mendes; Ferreira; Machado, 2004 [1996], p. 17).
Essa fabula é reenunciada pelas autoras do livro didatico, uma vez que se trata de
uma narrativa oral comumente contada as criangas. Dessa forma, esse enunciado
reeenuncia um discurso corrente da esfera social cotidiana guineense, valorizando,
assim, por meio da linguagem, suas praticas e saberes culturais.

A Vinganga do Djugudé é um conto popular guineense. Embora a versao
presente no livro de leitura seja diferente da contada oralmente, trata-se de uma
histéria tradicional, recontada na esfera escolar, diferentemente das versdes
apresentadas na esfera familiar. O texto aborda uma pratica cerimonial
correlacionada aos rituais funebres, nos quais se realizam sacrificios de animais.
Durante esses rituais, 0 espaco onde ocorre o sacrificio costuma ficar repleto de
aves, e é nesse contexto que se insere a narrativa do conto. Além de retratar uma
pratica local, o conto traz a tona o imaginario cultural e identitario do povo
guineense. A partir da vivéncia e observacao cotidiana das aves, o texto descreve
um saber tradicional: “Os djugudés nunca tém medo das mulheres. Ela [mulher],
para apanhar o djugudé, pds tabaco na carne e deitou fora. O passaro comeu
avidamente a carne e ficou tonto” (Mendes; Ferreira; Machado, 2004 [1996], p.
20-21). Esse método de caga, utilizado ndo apenas para djugudés, mas também
para outras aves pequenas e de grande porte, reflete um conhecimento passado
oralmente, de geracdo em geracao, nas praticas culturais da Guiné-Bissau. Deste
modo, 0 conto ndo apenas reenuncia uma narrativa popular, mas também valoriza a
tradicdo cultural guineense. Ao ser inserido em um livro didatico, esse conto ndo
apenas é reenunciado, mas também axiologizado, ou seja, ganha sentido a partir
dos valores culturais que carrega. Isso confirma a nogdo de que a linguagem esta

sempre permeada por valores (Voléchinov, 2018 [1929]).
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As histoérias do avé Tiago também é uma narrativa reenunciada. O conto trata
das histérias do avd Tiago contadas a sua neta Bené. A menina, curiosa e insistente,
pergunta a mae se o avd sabe contar histdrias. Ao saber que sim, vai até ele e faz
seu pedido: “Avd, avd, pode-nos contar histérias hoje a noite? Esta bem. Mas, s6
duas historias [O cédo e o gato e Os ovos da jiboia]! Preciso repousar para poder ter
energia para trabalhar amanha. Contente, ela foi dizer a mae” (Mendes; Ferreira;
Machado, 2004 [1996], p. 23). A partir desse enredo, percebe-se que as autoras do
livro estabeleceram uma interagdo significativa com os sujeitos aprendizes. Em
outras palavras, o conto demonstra a relagdo do sujeito com outros sujeitos, pois,
como afirma Voléchinov (2018 [1929]), o sujeito é sempre constituido na e pela
interagao com o outro.

O cédo e o gato e Os ovos da jiboia sao duas fabulas que aparecem em
sequéncia no livro de leitura e que foram reenunciadas pelas autoras a partir da
tradicdo oral guineense. Ambas trazem aspectos da cultura popular guineense. A
primeira fabula trata da amizade entre o cdo e o gato. A narrativa mostra que os dois
eram amigos, mas, em certo dia, o gato acordou mal-humorado por nao ter dormido
bem e, ao ver o cao dormindo tranquilamente, sentiu inveja e comegou a provoca-lo.
“Discutiram, discutiram até que ficaram muito irritados. Desde esse dia, o cdo e o
gato nunca mais se entenderam. E foi assim que terminou a boa amizade que existia
entre eles” (Mendes; Ferreira; Machado, 2004 [1996], p. 24). A segunda fabula se
passa em um contexto de escassez alimentar. Enquanto a fome assolava a
comunidade, a familia da lebre vivia bem alimentada. O lobo, intrigado, decidiu
descobrir o segredo da lebre. Fingiu sentir dor de dentes, e a lebre, querendo ajudar,
pediu que ele abrisse a boca para examina-lo. O lobo obedeceu. “A lebre mal meteu
o dedo na boca dele ‘tchap’! Este ferrou-lhe os dentes. — Onde é que tu arranjas
tantos ovos? A lebre, apanhada de surpresa, berrou: — Eu costumo roubar os ovos
da jiboia” (Mendes; Ferreira; Machado, 2004 [1996], p. 28). Ambas as fabulas, além
de axiologizarem a cultura guineense, também refletem e refratam a realidade social
vivida naquele contexto (Voléchinov, 2018 [1929]).

Uma noite diferente e Prémio de Petabe sao dois contos reenunciados que
dao continuidade as histérias anteriores. O primeiro texto narra uma noite atipica
para Bené, que estranhou a auséncia de suas colegas, com quem costumava

brincar todas as noites na varanda. Preocupada, questiona a avo: “Avo, o que esta a
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acontecer? — Porqué, Bené? — As outras criangas ainda ndo chegaram! — Calma,
menina! Escuta com atencao e diz-me o que estas a ouvir. — Ah! Tambor, tambor!
Ha festa?” (Mendes; Ferreira; Machado, 2004 [1996], p. 32). A partir desse
momento, Bené se entusiasma com tudo o que vé e vivencia naquela noite especial,
que rompe a rotina habitual. O segundo conto apresenta uma narrativa contada pela
avé Cati a Bené, sobre uma premiagao que seria dada a quem chegasse primeiro a
tabanca. A expectativa era de que o vencedor fosse uma pessoa, mas o desfecho
surpreendeu a todos: “Todos tinham pensado que o primeiro a chegar seria uma
pessoa. Mas, aconteceu que apareceram dois animais: lobo e lebre” (Mendes;
Ferreira; Machado, 2004 [1996], p. 35). Ambos os contos refletem e refratam a
esfera social local por meio da linguagem (Voléchinov, 2018 [1929]).

Nem tudo o que brilha é ouro €, na verdade, um provérbio europeu de origem
inglesa, que se tornou conhecido especialmente por meio da literatura, notadamente
nas obras de William Shakespeare. No entanto, as autoras, por meio de um conto
local, adotaram esse provérbio como titulo de sua narrativa. Ao fazerem isso,
reenunciam um ditado popular difundido no cotidiano e o relacionam a uma historia
da cultura local. A narrativa conta a trajetéria de Samba, um lavrador muito
trabalhador, conhecido por cultivar diversos campos com milho, batata, mandioca,
entre outros produtos. Ele era amigo do rei, cuja filha, a princesa lama, era
considerada muito bonita. Samba se apaixona por ela, mas a princesa escolhe outro
pretendente, alguém que aparentava riqueza e boa aparéncia, embora fosse, na
verdade, um ladrdo. Encantada por esse homem, decide casar-se com ele. No
primeiro ano de casamento, havia fartura de comida, mas a custa de roubos,
inclusive dos bens de Samba, considerado o maior lavrador da regido. A ilusao logo
se desfaz: “Um dia, a princesa disse ao marido: — Eu ndo compreendo esta
situagdo. Decidi viver contigo, mas a miséria comega a tomar conta de nds. Ja nao
temos nada para comer!” (Mendes; Ferreira; Machado, 2004 [1996], p. 38). No final,
o homem tenta enganar a princesa levando-a a colher mandioca em terras alheias,
mas acabam sendo flagrados por Samba.

O conto Nhara Siquido apresenta a historia de uma linda menina que vivia no
interior da aldeia, mas que tinha um defeito: ndo sabia guardar segredos. Certo dia,
ao ir ao rio, ela encontra uma sereia que, na verdade, era uma princesa enfeiticada

por uma feiticeira. A sereia lhe faz um pedido crucial: manter o segredo para que o
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feitico pudesse ser quebrado. Nhara promete guardar o segredo, mas, ao encontrar
uma amiga, rapidamente cede a curiosidade de contar: “— Buine, Buine! Sabes o
que me aconteceu hoje? Vi uma princesa peixe — disse, gaguejando, Nhara. —
Uma princesa peixe? — perguntou a amiga. — Sim, uma princesa, metade peixe e
metade mulher” (Mendes; Ferreira; Machado, 2004 [1996], p. 41).

Ambos os contos refletem e refratam a esfera sociocultural da Guiné-Bissau
por meio da linguagem, como aponta Voléchinov (2018 [1929]). Eles evidenciam o
valor da tradigdo oral como meio de preservagao da identidade cultural, a0 mesmo
tempo em que permitem aos sujeitos alunos estabelecerem vinculos com seus
contextos sociais e historicos.

O pedido do Fausto e A menina do moringue sao dois contos que se
complementam e estabelecem um dialogo entre si. No primeiro, Fausto faz um
pedido a dona Cati para que conte novamente a histéria da menina do moringue,
uma narrativa que ele ouviu na infancia, mas da qual ja ndo se lembrava: “— Avé da
Bené, sabes contar a histéria da menina do moringue? A minha avo contava essa
histéria quando eu era muito novo. Agora, ja nao me lembro de nada. Mas era muito
bonita e todos os meninos vao gostar” (Mendes; Ferreira; Machado, 2004 [1996], p.
42). O segundo conto, entdo, da continuidade ao pedido de Fausto, narrando a
histéria em questdo. Trata-se da vida de Binta, uma das muitas esposas do régulo
Vicente. Embora fosse a preferida do marido, Binta era constantemente humilhada
pelas outras mulheres por ndo conseguir engravidar. Vicente decide entdo leva-la a
uma curandeira, que a orienta a permanecer sob seus cuidados por trés dias. A
curandeira utiliza poderes magicos para trata-la e, algum tempo depois, Binta volta a
casa do marido e sua barriga comega a crescer. A comunidade reage com
murmurios, mas ela se mantém firme: “Binta, depois de ter a certeza que ia ter um
filho, ficou contente. Deixou de dar importancia ao que os outros diziam. O marido
passou a gostar ainda mais da Binta. Por isso, as outras mulheres ficaram com cada
vez com mais inveja” (Mendes; Ferreira; Machado, 2004 [1996], p. 45). Ao fim, Binta
da a luz uma menina considerada a mais linda de toda a comunidade. Ambos os
textos ndo apenas retratam aspectos da realidade socio-histérica guineense, como
também refletem e refratam a esfera cultural local por meio da linguagem

(Voléchinov, 2018 [1929]), como, por exemplo, o casamento tradicional guineense.
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Ultima noite em Binar e De novo em casa sdo dois contos que se
complementam, compondo uma sequéncia narrativa que encerra a trajetéria de
Bené na casa dos avos. Ambos os textos sdo enunciados reenunciados pelas
autoras do livro didatico, uma vez que se baseiam em narrativas de matriz oral
guineense. O primeiro conto, Ultima noite em Binar, relata a despedida de Bené de
sua familia e colegas. A noite, ao contrario das anteriores, ndo teve luar, o que
reforca o sentido do clima de despedida e encerramento de um ciclo. Todos se
reuniram em um mesmo espago, onde a avo Cati acendeu uma fogueira para
iluminar o ambiente. Com o intuito de tornar a despedida mais significativa, propos
que cada um contasse a histéria de que mais gostava. Bené foi escolhida para
comecar: “— Eu gostei mais da Esperteza da lebre. E essa que eu vou contar —
disse a Bené” (Mendes; Ferreira; Machado, 2004 [1996], p. 53). Ja o segundo conto,
De novo em casa, relata o retorno de Bené a sua casa, em Bissau. Ela é recebida
com entusiasmo pelos pais, vizinhos e amigas. Torna-se o centro das atengdes ao
relatar suas experiéncias vividas em Binar, na casa dos avos Cati e Tiago. No
reencontro com os colegas da escola, Bené compartilha animadamente as histérias
que ouviu durante as férias: “[...] falou animadamente das férias e contou a historia
da menina do moringue. Todas as criangas ficaram encantadas. Queriam ir também
passar as proximas férias fora de Bissau” (Mendes; Ferreira; Machado, 2004 [1996],
p. 56).

Considerando que os dois livros de leitura, em sua grande maioria renunciam
discursos da cultura guineense, esses textos de leitura ndo somente apresentam
valores culturais, mas os reelaboram em forma de enunciados ideolégicos, préprios
da esfera social dos sujeitos/alunos. Podemos considerar que esses textos operam
sob a forga centrifuga da linguagem (Bakhtin, 2015 [1975]), uma vez que se abrem a
diversidade de vozes, saberes e experiéncias dos sujeitos/alunos. Ao trazerem
elementos da cultura local, esses enunciados constroem um vinculo com os
estudantes a partir de praticas culturais significativas e legitimadas socialmente,
praticas externas a esfera escolar e que ao serem reenunciadas nos livros de leitura
inserem o aluno em uma dimenséao cultural, social e ideoldégica mais ampla.

Nesse sentido, também podemos olhar esses textos pelo prisma da forma
centripeta da linguagem (Bakhtin, 2015 [1975]), uma vez que a escolha de

determinados enunciados para sua renunciacdo, a produgdo de outros textos,
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quando inseridos no cronotopo maior do enunciado de cada um dos livros de leitura,
produz apagamentos do que deixa de ser dito, objetiva produzir determinadas
valoragdes nos estudantes, bem como materializa esses enunciados em
determinada lingua, no caso, a lingua portuguesa, que nao é a lingua materna da
maioria dos estudantes, nem a lingua na qual os contos e fabulas da cultural local
sdo enunciados e reenunciados.

Séao textos que entram na esfera escolar para o ensino e aprendizagem da
leitura, da formacdo do leitor e, ainda, como reforgo para valores da cultura
guineense. Nao ha neutralidade na linguagem. E assim o sendo, os livros de leitura
também refletem e refratam concepg¢des de lingua, de sujeito, de texto, de leitura, de
ensino de leitura e de valores sociais. Além da sua finalidade de serem textos
enunciados com objetivo didatico, ou seja, o ensino da leitura, e que, em sua
maioria, reenunciam contos e fabulas da cultura guineense, por exemplo, eles
também enunciam outros discursos, como o patriotismo, o nacionalismo e a
formacgdo moralizante (dentre elas o cuidado com os animais, os habitos de higiene,
o valor do trabalho e a organizacdo doméstica). Assim sendo, a produgao desses
livros de leitura é um ato estilistico-axiolégico, porque ao reenunciar textos ou
produzir textos realiza escolhas que silenciam discursos e reenunciam outros. Por
isso, ainda que sejam apresentados como texto para as aulas de leitura, em sua
condicdo de enunciados, no ato da leitura, enunciam sentidos e valores com os
quais os alunos interagem. Logo, esses textos entram em dialogo com os alunos,
mesmo que essa dimensdo dialégica da reacdo resposta ndo seja explorada nas
atividades de leitura; e entram na sua constituicdo subjetiva. Dada a falta de
bibliotecas escolares, ainda entram em cena na formacgao leitora desses estudantes.
Por fim, também enunciam aos alunos uma concepc¢ao de lingua, de subjetividade e
de leitura, ainda que isso n&o seja objetivo explicito de ensino.

Apoés a apresentacdo de aspectos referentes ao conteudo tematico dos textos
dos dois livros de leitura, passamos a apresentagédo de alguns aspectos do estilo e

da composicao desses textos.
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5.1.2 Aspectos estilisticos-composicionais dos textos: a relagao dialégica com

a cultura local e com o ensino tradicional de ensino de lingua

Em termos de organizacdo de textos, nota-se que os dois livros de leitura
contém diversas tematicas voltadas ou n&do a realidade socio-historica, cultural e
identitaria da Guiné-Bissau, como abordado na subsecéao anterior.

Ao apresentar os textos que compdem os dois livros de leitura observamos
que em sua grande maioria sao textos dos géneros do discurso conto, fabula e
lenda. Ha alguns poemas apenas no primeiro livro. Os textos sdo produzidos pelas
autoras, que, normalmente, renunciam contos, fabulas e lendas da cultura oral
guineense. Ou se baseiam em aspectos da cultura local, ou, ainda, tratam
metalinguisticamente um determinado conteudo escolar, como a escrita, por
exemplo.

Sobre a sua organizagéo textual, observamos que esses textos sdo escritos
por meio de frases curtas, seja como resultado dos géneros do discurso desses
textos, seja pela concepcgao tradicional de ensino de lingua, lastreada em uma
concepgao de ensino de leitura que se baseia no pressuposto de que frases curtas
tornam o acesso a leitura menos complexo, proporcionando maior engajamento e
menor grau de dificuldade de leitura a crianga. S&o frases curtas “[...] em que se tem
0 sujeito seguido do verbo que, por sua vez, € acompanhado por um complemento
[...]" (Coscarelli, 2002, p.14).

Vale destacar que nem todas as frases curtas tornam o texto facil de
compreender, pois ha textos que, mesmo tendo frases curtas e simples de ler, ficam
complexos, a depender da escrita e do conteudo do préprio texto. Os dois livros de
leitura ndo sao dificeis, dada a organizacao simplista e, sobretudo, aos conteudos
que, em sua maioria, estdo correlacionados a esfera social e cultural guineense,
logo, de conhecimento dos sujeitos alunos.

Conforme aponta Carla Viana Coscarelli (2002), quanto mais a frase se
distanciar do padrao sujeito, verbo e objeto, com inversao dos termos, e quanto mais
elementos forem incorporados na sentenga, mais aumenta seu grau de dificuldade.
Portanto, observa-se que os dois livros de leitura apresentam uma organizagéo
frasal simples, cuja finalidade é nao dificultar a leitura € muito menos a compreensao

dos estudantes. Ou seja, apresentados textos que reenunciam enunciados da
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cultura local, os estudantes vém com conhecimentos de mundo que auxiliam na
compreensao dos textos; as frases curtas também facilitam a compreensao, de
modo que o foco da aula de leitura orienta-se mais para a decodificagdo e
compreensao das informagdes explicitas dos textos, como abordaremos na
subsecdo 5.2.1, que trata das atividades de leitura.

Outra regularidade a destacar da analise dos textos desses dois livros é seu
estilo, em particular: embora sendo escritos na lingua portuguesa, ha o uso de
palavras da lingua guineense ou de outras linguas locais. Como ja dito na subsecao
anterior, os textos escritos pelas autoras ora renunciam fabulas, lendas e contos da
cultura local, ora mesmo sendo produzidos pelas autoras, baseiam-se na cultura
guineense. Assim sendo, além de renunciarem esses discursos ou de apresentarem
objetos do discurso dessa cultura, reenunciam junto aspectos dessas linguas, em
especial na escolha de palavras dessas linguas (no sentido do estilo do enunciado
do Circulo de Bakhtin), uma vez que esses enunciados orais eram proferidos na
lingua guineense ou em outras linguas locais. Essa renunciacdo representa um
papel fundamental nos livros didaticos, pois, além de especificar a cultura local
guineense, também resgata e dissemina os tragos linguisticos e identitarios n&o so
da lingua guineense, da unidade nacional, como também das demais linguas
étnicas.

Dessa maneira, apresentamos, no Quadro 2, palavras que refletem e refratam

a esfera cultural guineense por meio de suas linguas, conforme quadro a seguir:

Quadro 2 — As regularidades de palavras em linguas da Guiné-Bissau

Titulo do texto Ano Palavras
escolar
A bola de meia 3°ano Canhabaque, bola de meia, lagé
Os filhos da dona semana 3°ano Segunda, Terga, Quarta, Quinta,

Sexta, Sabado como nomes proéprios

de pessoas
Sapo to-ron-ton-ton 3°ano Djambatutu
Somos todos importantes 3°ano Caldo de mancarra, mancarra
O biju desdentado 3°ano Bolanha
As mascaras 3°ano Mascaras, bolanha, cabaceira
Djafal € o meu nome 3°ano Djafal, mafé

O aniversario do camaleao 3°ano Canhabaque
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Pode-bem 3°ano Si djustu di mim, N'dalé, Natu,
Pode-bem
Um nome, uma lenda 3°ano N’d6 ba Guiné, N’'djidin’sau
Bené, a curiosa 4° ano Binar
A passagem de classe 4° ano Binar
Rumo a Binar 4° ano Bafata, Bissora, Binar
A noite de luar 4° ano N’'dulé, n’dulé
A esperteza da lebre 4° ano Tchoca
A tchoca espertalhona 4° ano Tchoca
A vinganca de djugudé 4° ano Toca choro, djugudé, Bandim
As histérias do avé Tiago 4° ano Djugudés
Os ovos da jiboia 4° ano Tchap, cruanha, curtic
Uma noite diferente 4° ano Djumbai
Nem tudo o que brilha e ouro 4° ano Samba, Conté, lama, tabanca
Nhara siquido 4° ano Nhara siquido, Buine, Badora
A menina do moringue 4° ano Binta, régulo, iras
A ultima noite em Binar 4° ano Citi, tchoca
De novo em casa 4° ano Tida, Nhama

Fonte: Elaborado pelo autor.

Como verificado no Quadro 1, todas essas palavras apresentadas nao sao
oriundas da lingua portuguesa, ou seja, trata-se de vocabulos guineenses e de
outras linguas étnicas, que séo reenunciados nos textos dos dois livros de leitura.
Essas palavras sdo de suma importancia ndao porque foram plasmadas nos livros
didaticos, mas porque elas, de certa forma, criam um vinculo com os sujeitos alunos
e também |hes possibilitam sentirem-se representados e, ao mesmo tempo,
acolhidos. Desse modo, podemos dizer que a inser¢gao dessas palavras nos dois
livros de leitura reflete e refrata (Volochinov, 2019 [1929]) a cultura guineense. Sao
ecos de outros enunciados que fazem parte da cultura local que visam nao apenas
valorizar as linguas locais, mas também reconhecer a importdncia que essas
palavras tém para a esfera escolar e, sobretudo, na aceitagéo cultural e identitaria de
criangas guineenses.

Sendo assim, podemos considerar a linguagem, nesse ponto de vista, como
forga centrifuga (Bakhtin, 2015 [1975]), dado que, além de reconhecer as esferas
linguistica e cultural da Guiné-Bissau, também trouxe esses tragos linguisticos do

guineense, como, por exemplo, “Si djustu di mim” (Barros; Ferreira; Mendes, 2016
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[1998], p. 49) e de outras linguas étnicas, como, por exemplo, em lingua pepel: “—
N’d6 ba Guiné” (Barros; Ferreira; Mendes, 2016 [1998], p. 61), com vistas a valorizar
as linguas locais. Mas, como ja dito, esses textos também operam como forga
centripeta, uma vez que renunciam todos esses textos na lingua portuguesa, que é o
objeto de ensino da esfera escolar.

Embora analisando apenas os textos de leitura ndo consigamos depreender
qual a concepgao de linguagem que os norteia, podemos inferir, pelos textos
apresentados, que embora eles reflitam e refratem a cultura local, essa refracédo é
nao prevista pelas autoras (mas pela nossa concepgao de linguagem), que se
norteiam pelo objetivismo abstrato, por entender que a lingua € um sistema abstrato
de signos para a reprodugdo da cultura local nos textos escolares. Outrossim,
depreendemos também certas concepgdes de ensino de lingua, como a produgao
dos livros de leitura para os anos iniciais de escolaridade, que refrata uma
concepcgao de formacao para esse ciclo escolar em que permanece a formacgao do
aluno de primario séculos passados. Nessa concepcdo, o livro de leitura era o
instrumento de ensino da leitura e da formacgao do leitor. Enquanto a concepgao de
leitura se depreende melhor a partir dos livros de exercicios, a formagao do leitor é
plasmada nesses livros de leitura: um leitor de textos curtos que refletem a cultura
local, bem como de textos edificantes para a formacdo moral dos alunos, ainda que
em propor¢ado menos nos dois livros analisados. Ademais, ha o pressuposto da
auséncia de livros de literatura na escola, compensada pelas coletaneas de textos
nesses livros de leitura. E, de fato, essa é a realidade da maioria das escolas na
Guiné-Bissau, em que nao ha bibliotecas e livros de literatura para a formacgao do
aluno leitor.

Ao final, observa-se que esses livros de leitura apresentam textos para as
aulas de ensino de leitura e para a formagao do leitor, considerando justamente a
falta de bibliotecas e de livros de literatura para a formagéao de leitores, como ja dito
na subsecdo 5.1.1. Assim sendo, esses livros cumprem essas duas funcgdes
pedagdgicas: ensino de leitura e formacéao do leitor.

Feita a analise dos livros de leitura, na subsecao a seguir apresentaremos o
resultado da analise dos dois livros de exercicios, também nomeados de cadernos

de exercicios.
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5.2 OS LIVROS DE EXERCICIOS: O ENSINO DE LINGUA E DE CONCEITOS
GRAMATICAIS

Nesta subsecdo, apresentamos o resultado da analise dos dois livros de
exercicios. Acerca da sua organizagdo, eles apresentam o mesmo numero de
unidades que os dois livros de leitura. Ou seja, o livro Nélio e os amigos: Caderno de
exercicios, 3° Ano apresenta o mesmo numero de unidades que o livro de leitura a
que corresponde, isto €, a cada texto de leitura, que constitui uma unidade, ha uma
unidade de atividades correspondente no livro de exercicios. A excegéo das ultimas
treze paginas, que trazem uma lista de vocabularios. Ja o Caderno de exercicios:
Historias dos avds: 4° Ano também apresenta unidades correspondentes as do livro
de leitura e, ao final, uma lista de verbos regulares, a saber, falar, viver e patrtir, e
verbos irregulares, como ter, ser, estar, dizer, fazer, ir e haver. Além disso, apos a
lista de verbos, esse caderno inclui uma unidade de vocabularios. E importante
salientar que o conteudo curricular desses dois livros ndo é apresentado de forma
isolada em uma unica unidade. Os conteudos e atividades estdo organizados em
diferentes seg¢des, distribuidos nas unidades de acordo com as unidades dos textos
presentes nos livros de leitura, conforme indices dos livros de leitura apresentados
nas Figura 5 e 6, na subsecdo 4.2. Em resumo, a cada texto do livro de leitura,
tomado como uma unidade, corresponde uma unidade do livro de exercicios, que &
subdividida em sec¢des de acordo com o conteudo curricular abordado, como: leitura,
gramatica, composicao etc.

Sao nesses dois livros de exercicios que sdo desenvolvidos os conteudos da
disciplina escolar Lingua Portuguesa. Assim sendo, € por meio das atividades
desses dois livros que vamos compreender qual a concepg¢ao de lingua, de sujeito e
de ensino de linguas que norteia o ensino de lingua portuguesa no 12 Ciclo.

Para dar conta desse objetivo, analisamos todas as atividades apresentadas,
atentando-nos para seu conteudo, sua finalidade etc. em um primeiro movimento de
analise. Cada conjunto de atividades em torno de um mesmo objeto de ensino em
uma mesma unidade dos livros de exercicios, como, por exemplo, atividades de
leitura, atividades de gramatica, nomeamos como ocorréncia. Em um segundo
movimento, buscamos identificar regularidades nessas ocorréncias, que foram

agrupadas segundo seus objetivos de ensino comuns e que apresentamos por meio
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de Quadros e Figuras®. No total das atividades dos dois livros de exercicios
identificamos 384 das ocorréncias, que, segundo suas regularidades no que se
refere aos conteudos e objetivos de ensino, foram agrupadas em quatro grupos de
atividades, que demonstram que concepcdo de linguagem, de sujeito e,
especialmente, que concepgao de ensino de lingua portuguesa sustentam esses
livros de exercicios, logo, que sustentam o ensino de lingua portuguesa no 1° Ciclo.
Assim sendo, apresentamos a seguir o resultado da analise dos dados, de

acordo com as quatro regularidades identificadas.

5.2.1 Ensino de leitura: decodificagao e localizagao de informagoes explicitas

Nesta subsecdo, apresentamos a analise das atividades de ensino de leitura
que se relacionam com os textos apresentados nos livros de leitura, como ja
explicado. O Quadro 3, a seguir, indica o0 numero de ocorréncias de atividades
relacionadas ao ensino da leitura.

Quadro 3 — Ocorréncias de atividades de ensino de leitura: decodificagéo e
localizac&o de informagdes explicitas

Tematica principal abordada Numero de ocorréncias
Leitura 64 ocorréncias
Total de ocorréncias 64 ocorréncias

Fonte: Elaborado pelo autor.

A partir da analise dos dados, identificamos 64 ocorréncias de atividades
relacionadas ao ensino da leitura nos dois livros de exercicios. A seguir
apresentamos exemplos dessas atividades e por meio delas identificamos que
concepgodes de leitura e de sujeito norteiam essas atividades e, logo, que concepgao

de ensino de leitura.

% Dentre estas ha seis ocorréncias de atividades que se mesclam com a gramatica normativa,
norma-padrao, que poderiam ter sido consideradas como um grupo de ocorréncias a parte,
constituindo-se como uma outra regularidade.
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Figura 16 — Ocorréncia de AT1: LD 1 — U1

Fonte: Mendes; Ferreira; Barros (2016 [1996], p. 3).

Figura 17 — Ocorréncia de AT1: LD 2 — U1
f 1. Responde no teu caderno.

(HISTORIAS DOS AVOS,
pagina 3)

a) Qual é a personagem
principal do texto?

b) Com gquem vivia a Bené?

c) O que € que a Bené fazia
de especial?

d) A Bené tinha uma novidade
para contar. Qual era?

e) A quem é gque a Bené

contou essa novidade?
Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 3).

Analisando as Figuras 16 e 17, que sao representativas das atividades de
leitura, observamos que embora as perguntas elaboradas sejam diferentes, porque
os textos apresentados nos livros de leitura sdo diferentes, as atividades tém um
unico direcionamento no que se refere a concepgéao de leitura, de sujeito e de ensino
de leitura.

A partir dessas primeiras ocorréncias, como visto nas Figuras 16 e 17, as
atividades remetem ao entendimento da leitura como decodificagao e localizagcao de
informagdes do texto, focadas apenas na compreensao dessas informagdes, como,
por exemplo: Do que se trata o texto? ou Quem é a personagem principal do texto?.
Esse tipo de atividade, a principio, exige que o aluno leia e extraia a resposta
diretamente do texto, sendo que as respostas esperadas ja estdo previamente

definidas. Portanto, isso se distancia consideravelmente de uma proposta de ensino
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e aprendizagem de lingua, que € o que os interlocutores contemporéaneos (Travaglia,
2009) do Circulo propdéem a respeito do ensino e da aprendizagem de lingua, uma
vez que, no ensino de lingua, € necessario analisar o enunciado como um todo
(Voléchinov, 2018 [1929]). Desse modo, decodificar remete a uma concepcgao
especifica da linguagem, isto é, ao objetivismo abstrato (Volochinov, 2018 [1929]),
mais especificamente a teoria da comunicacdo, em que o outro, no caso, o leitor, é
visto como um decodificador de mensagens. S6 que, para a teoria que nos ancora, a
linguagem tem valor, ou seja, ela é ideologica.

Ademais, no ato da leitura, o leitor entra com suas contrapalavras, sejam
referentes ao conhecimento de mundo, da lingua, dos géneros do discurso, dos seus
valores ideoldgicos. E essas contrapalavras levam a reagao resposta do leitor, que é
o objetivo final da leitura entendida como interagao social. Entdo, quando se coloca
uma atividade que s6 identifica e decodifica as frases deslocadas do contexto, por
exemplo, ndo ha aprofundamento do texto em um olhar social, mas sim um olhar de
decodificar os signos que sao mais estruturais, do significado e significante
(Saussure, 2008 [1916]). Isso remete a uma concepcgao de linguagem que olha a
lingua apenas como codigo/sistema, uma vez que essa atividade ndo propde um
conhecimento de mundo, pois a linguagem, na perspectiva do Circulo, esta dentro
de um contexto de mundo. Quando a atividade de leitura se encontra obijetificada,
isto é, tornada estatica e descontextualizada, em que o sujeito néo se posiciona de
modo ideoldgico ou valorativo, corre-se o risco de recair em praticas que concebem
a leitura apenas como reconhecimento de um cdédigo de comunicagdo e
estabelecimento de relagdes superficiais (Doretto; Belot, 2011). Em outras palavras,
a leitura passa a ser compreendida unicamente como um processo de reproducao
do sentido do texto, no qual o papel do leitor/aluno se reduz a decodificacdo da
mensagem (Barcellos, 2013).

Também podemos observar que, nessas atividades, o sujeito é representado
como um ser solitario, alheio as relagdes sociais que o constituem. Ou seja, trata-se
de um sujeito desvinculado das esferas social, histérica e ideoldgica. Vale lembrar
que, na concepgao bakhtiniana, todo sujeito existe na alteridade e na interagdo com
o outro. Desvinculado dessa relagéo, so € possivel conceber um sujeito voltado para
si mesmo, esvaziado de qualquer vinculo com o social. Ao analisarmos essa

atividades, que nao possibilitam o dialogo entre o sujeito e o texto, restringindo-o a
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respostas fixas, geradas por perguntas desprovidas de uma perspectiva dialogica,
podemos afirmar que tais sujeitos tiveram sua existéncia relegada (Bakhtin, 1997
[1975]). A leitura por decodificagdo nao materializa o dialogismo do enunciado, visto
que a decodificagdo busca identificar palavras ou frases deslocadas de um
determinado contexto, tal como ndo determina a compreensdo do sentido de um
texto.

Essa visdo de enxergar um sujeito isolado de sua esfera social e historica,
continua presente nas outras atividades. As perguntas levantadas para os
sujeitos/alunos, sdo, em grande medida, questbes alheias a realidade social do
sujeito, visto que elas sao fechadas e estanques, ndo concebendo a historicidade de
sujeitos sociais, como vistos nas Figura 18 e na Figura 19, a seguir. Elas sempre tém
a mesma compreensao de leitura: decodificacdo e localizacdo de informacgao
explicita no texto.

Figura 18 — Ocorréncia de AT2: LD 1 — U1

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 5).

Figura 19 — Ocorréncia de AT2: LD 2 — U1
a) Para que classe passou a Bené?

b) O que fez a Bené quando chegou a casa?

¢) Como reagiu a méae com a noticia?

d) O que é que a mae tinha prometido a Bené?
e) A Bené foi a porta esperar pelo pai. Porqué?

f) O que fez a méae para comemorar a passagem da Bené?
Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 4).
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Essas ocorréncias evidenciam duas atividades voltadas a leitura do texto em
que é possivel observar que ambas tém como finalidade induzir o aluno a
identificacdo de informagdes explicitas. Todas as alineas dessas atividades seguem
0 mesmo proposito: levar o aluno a reconhecer elementos como personagens,
ambiente e enredo, entre outras caracteristicas, com o objetivo de orienta-lo no
reconhecimento da estrutura basica das narrativas. Ou seja, a leitura, nesse caso, &
reduzida a compreensao literal, tratando-se o texto como uma mensagem com
sentido unico, previamente determinado pelas autoras. Tal pratica, de certo modo,
distancia-se daquilo que o Circulo recomenda. Ou seja, trata-se de uma visdo que
consubstancia o ensino de lingua e de leitura a partir de uma perspectiva abstraida
das relagdes sociais, com foco na relagao entre os elementos do texto. Portanto, as
duas ocorréncias alinham-se a concepgao objetivista abstrata da linguagem
(Bakhtin, 2018 [1929]), uma visdo pautada na concepgao de transmissao da lingua
e, sobretudo, alheia aos aspectos sociais e ideoldgicos.

Também podemos observar a concepcédo de sujeito apresentada nessas
atividades. Trata-se de uma visdo de sujeito assujeitado ao que € proposto nas
atividades. Embora, como uma grande exce¢ao das atividades de leitura, na Figura
16 haja uma pergunta orientada a reagéo-resposta do aluno, “2. E tu, ja sabes ler?”,
ela se resume ao sim ou a um nao, sem maiores discussdes sobre a valoragado que
o aluno possa dar a leitura e ao seu processo de aprendizagem. Na perspectiva do
Circulo, o sujeito € compreendido como um conjunto de relagdes historicas; contudo,
as atividades destacadas nas Figuras 18 e 19, a excecéo da pergunta 2 da Figura
16, negam o posicionamento social, historico e ideoldgico desse sujeito, que passa a
ser visto como alheio a ideologia e, sobretudo, a sua historicidade. E assim
constréi-se uma concepgao de sujeito que nado concebe a leitura como um ato de
interacao.

Além disso, as atividades sédo apresentadas de forma descontextualizada. As
frases soltas, deslocadas de um determinado contexto, tendem a limitar o exercicio
reflexivo e interativo dos préprios alunos. Esse tipo de atividade trata o texto como
um fim em si mesmo, desconsiderando o sujeito histérico e socialmente situado,

como se observa nos dados da atividade das Figuras 20 e 21.



243

Figura 20 — Ocorréncia de AT3: LD 1 — U1

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 7).

Figura 21 — Ocorréncia de AT 3: LD 2 — U1
a) Quem eram as pessoas gue

chegaram de taxa?
b) A gue horas chegaram a |
PrParagem das “candongas™?
c) Que idade aparentava ter a
menina do texto? |
d) Para onde ia a Bena?
e) De guem eram as vozes gue I
a Bené ouvia na paragem? |
) Qual era a paragem da

Bené e da mae?
Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 7).

Ao analisarmos as atividades das duas ocorréncias apresentadas,
percebemos que partem do pressuposto de que, na leitura, o texto contém
informacgdes fixas e objetivas, que o leitor deve apenas localizar e reproduzir. Ou
seja, o sentido do texto ja estd previamente determinado pelas autoras. Dessa
forma, o aluno é visto como um leitor passivo e receptivo, cuja fungao se limita a
extrair o conteudo do texto.

Esse modo de leitura, como se observa, faz com que o aluno se acostume a
buscar apenas respostas certas no texto, sem refletir ou interpretar de forma mais
ampla. Saber simplesmente “quem eram as pessoas que chegaram de taxi” néo faz
diferenca nem sentido para o aluno, a nao ser pelo fato de que ele precisa localizar
essa informagao para responder a pergunta. Dessa forma, tais atividades de leitura
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estdo vinculadas a uma perspectiva estruturalista de ensino e aprendizagem da
lingua portuguesa, na qual a lingua € abstraida da interagdo, concebida de forma
descontextualizada, como um codigo a ser decodificado, e ndo como pratica social
situada no uso.

Em outras palavras, nessas atividades, o ensino de lingua é visto como um
conjunto de sistemas de codigos que os alunos precisam entender para poderem se
comunicar (Travaglia, 2009). Por essa razao, entendemos que esta ligado a uma
visdo do objetivismo abstrato da linguagem (2018 [1929]), dado que nao existe uma
interacdo (dialogicidade) prevista entre os sujeitos (alunos) e as atividades. A visao
estruturalista de linguagem distancia-se substancialmente da concepg¢ao bakhtiniana
de linguagem, pois as atividades, nessa visdao, nao possibilitam que haja uma
interacdo com os sujeitos, tornando-se, assim, um ensino e aprendizagem menos
reflexivo. Também refrata um sujeito separado das relagdes sociais, sendo
concebido, portanto, como um sujeito solitario. Bakhtin (1997 [1975]) afirma que todo
sujeito existe na alteridade, ou seja, na intersubjetividade com o outro. No entanto,
esse outro, o sujeito/aluno, teve sua existéncia relegada, desconsiderando-se que o
principio constitutivo do sujeito e de sua singularidade € justamente a alteridade. A
concepgao de linguagem e de ensino de lingua associada ao objetivismo abstrato
nao reconhece essa visao de ensino e aprendizagem que compreende o sujeito
como socialmente situado. A leitura € compreendida, nessa atividade, apenas como
um processo de decodificagao.

E precisamente essa perspectiva que as atividades nas Figuras 22 e 23, a

seguir, também evidenciam.
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Figura 22 — Ocorréncia de AT4: LD 1 — U1

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 10).

Figura 23 — Ocorréncia de AT4: LD 2 — U1
a) Quais sdo as personagens do texto?

b) Como é a casa dos avos da Bené?

¢) Quem é que foi recebé-las a chegada”

d) Onde estava o avd Tiago?

e) Qual foi a reacgdo do avd Tiago quando viu a neta?
f) O que é que a Bené disse 4 mae ao anoitecer?

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 9).

As atividades das duas ocorréncias exercem a mesma funcdo e mantém o
mesmo sentido em relagdo as atividades anteriormente apresentadas. Ou seja,
trata-se de atividades de ensino e aprendizagem de leitura cujas perguntas sao
tipicas da compreensdo literal: exigem que o aluno localize uma informagao
diretamente no texto, sem interpreta-la, sem relaciona-la ao contexto e sem construir
sentido a partir de sua prépria experiéncia. As questbes propostas aos alunos séo
fechadas e diretas, como se pode observar nas Figuras 22 e 23. Diante disso,
podemos perceber que os sujeitos sdo posicionados como receptores de
informagdes, submetidos apenas a responder as demandas impostas. Ou seja, ha
uma série de mensagens codificadas que precisam ser decodificadas com o unico

proposito de atender as exigéncias estabelecidas pelo livro didatico. Nessa ldgica, os
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alunos ndo passam de sujeitos que precisam se orientar por uma concepgao de
lingua como o sistema (Intipe, 2021). Essa € uma concepgéao de leitura que leva o
aluno a encontrar a resposta certa que esta no texto, em vez de construir novos
sentidos. Trata-se, portanto, de uma leitura como simples extracdo de informagdes,
um modelo que reduz o ato de ler a uma atividade em que o aluno apenas identifica,
por exemplo, quais sdo as personagens do texto, sem desenvolver sua capacidade
de pensar, refletir ou argumentar. Percebe-se, por meio dessas atividades, que essa
concepgao de leitura e de ensino de lingua desconsidera o fato de que cada leitor
traz consigo um repertorio, uma historia, uma visdo propria de mundo e valores, 0
que inevitavelmente influencia sua interpretacéo do texto.

A pratica de leitura como as que as atividades apresentam, de certo modo,
dificulta que o estudante estabeleca uma interacdo com o texto, uma vez que se
trata de uma atividade descontextualizada e carente de sentido. Sendo assim,
podemos afirmar, por meio dos exercicios, que essas atividades de leitura se
alinham a uma visao objetivista abstrata de linguagem, pelo fato de estar atrelada a
uma percepgao de leitura que se limita a decodificagao (Voléchinov, 2018 [1929]).
Portanto, a concepgao de linguagem apresentada aqui ndo concebe a linguagem
como pratica social e nem considera o sujeito como social, historico e cultural. Posto
que é uma atividade que orienta o sujeito (estudante) tdo somente a destacar, por
exemplo, quais as personagens existentes no texto e como € a estrutura da casa a
qual o texto de leitura destaca, como comentado. Atividades como essas nao
requerem que haja, de certo modo, uma compreensdo mais profunda de leitura e
tampouco proporcionam a crianga estabelecer uma interacdo enquanto sujeito
historicamente situado.

Essa concepcgao de ensino de leitura pode ser ratificada nas duas ocorréncias
a seguir, Figuras 24 e 25, cujas atividades buscam reforgar a mesma visdo sobre o

ensino e aprendizagem da leitura e do dominio da lingua portuguesa.
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Figura 24 — Ocorréncia de AT5: LD 1 — U1

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 12).
Figura 25 — Ocorréncia de AT5: LD 2 — U1
a) O que aconteceu ao cozinhado?
b) O que é que fez a lebre quando acordou?
¢) Como ficou o mangugo? |
d) Que instrumento musical tocava cada animal?
e) Por que € que a lebre e 0 mangugo comegaram a brigar?
f) Para ti é melhor que a lebre fique com as orelhas
compridas ou pequenas?
g) Justifica a tua resposta da alinea anterior.

h) Qual ¢ melhor para o mangugo, orelhas compridas ou
pequenas? Porqué?
Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 23).

Como observado, as atividades apresentadas, por exemplo, na Figura 24,
compreendem, de certo modo, uma atividade de leitura que contém alineas de
perguntas diretas, como, por exemplo, “De onde sdo os meninos?, Qual era o
problema deles? e Quais s&o as personagens do texto?” (Mendes; Ferreira; Barros,
2016 [1996], p. 12). Essa modalidade de interpelagdes também reune uma série de
perguntas diretas que o aluno tem que buscar ou consultar no livro a fim de
respondé-las, a excegao de duas perguntas, presentes na Figura 25, que
demonstram, ainda que de forma pontual, uma orientac&o para a reagao resposta do
sujeito/aluno. Ou seja, busca-se projetar duas questbes que reconhecem o sujeito

como um ser socialmente situado, como, por exemplo, na alinea (f): “Para ti, é
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melhor que a lebre figue com as orelhas cumpridas ou pequenas?” e na alinea (g):
“Justifique a tua resposta da alinea anterior” (Mendes; Ferreira; Machado, 1997, p.
23). Embora essa tentativa de direcionar as perguntas ao sujeito/aluno revele uma
abertura para a sua participacao, ela tem pouca reverberagao, por se tratar de algo
esporadico, que ndo se repete com regularidade nas atividades de leitura propostas
pelos livros.

Isso corrobora a andlise que demonstra que as atividades apresentadas se
alinham a uma concepgao objetivista abstrata da linguagem (Voléchinov, 2018
[1929]). Tal concepgéao, aléem de tratar o texto como um fim em si mesmo, entende o
sujeito como passivo, inerte e alheio as relagdes sociais e ideologicas. Essa é uma
visdo que desconsidera o sujeito social e tampouco leva em conta os aspectos
historicos e ideoldgicos que o constituem. Portanto, esse modelo de ensino,
centrado no texto e desconsiderando o sujeito situado socio-historicamente e
ideologicamente, perpetua uma pratica excludente, especialmente em contextos nos
quais a lingua de escolarizagao nao € predominante na esfera familiar.

Em suma, na apresentagdo da primeira regularidade, observamos que as
atividades de leitura estdo alinhadas a uma concepgdo de Ileitura como
decodificagdo, na qual o leitor € um decodificador da lingua e das mensagens e o
sentido esta no texto, ndo sendo negociado com o leitor. Grosso modo, essas
atividades legitimam a pratica de leitura como uma atividade de recepgao e nao
como construgao de sentido. Isso porque, conforme evidenciado, essa proposta de
leitura tem como foco a busca pela localizagdo da informacéao explicita do texto, pela
resposta certa, como se houvesse apenas uma unica interpretagdo possivel.
Trata-se, portanto, de uma pratica que propde perguntas que desconsideram o fato
de que o leitor traz consigo (ou n&o) vivéncias, conhecimentos prévios e pontos de
vista que influenciam diretamente na sua leitura. N&do que a leitura ndo exija
decodificagdo da lingua e compreensdo do discurso do outro. A problematica
levantada € que nessa concepgao de lingua, de sujeito, de leitura e de ensino de
leitura, denega-se a interacao, que sempre busca a reagao-resposta do outro. E sem
tomar isso em conta nas aulas de ensino de leitura, a escola desconsidera o
estudante como sujeito ativo no processo da leitura. Embora os textos do livro de

leitura reenunciem enunciados da cultura guineense, com os quais os alunos se
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identificam e possam a eles contrapor suas palavras, isso ndao € explorado nas
atividades de leitura.

Vale acentuar que as atividades s&o destinadas a estudantes que vivem em
um pais no qual a lingua de ensino, o portugués, ndo € a lingua materna e de
interagdo para a maioria dos alunos, como ja dito na subsecédo 3. Ndo obstante,
parece nao haver no horizonte das atividades de leitura propostas essa situacao
linguistica dos estudantes.

Dito isso, na subsecdo seguinte, passamos a apresentacdo da analise da

segunda regularidade: o estudo vocabular.

5.2.2 Ensino de vocabulario: atomizagao da palavra

Nesta subsecdo, apresentamos a analise das atividades relacionadas ao
ensino de vocabulario. Essas atividades localizam-se na sequéncia das atividades
de leitura, algumas delas relacionadas com estas atividades, porque tiram exemplos
de frases dos textos de leitura. A seguir, no Quadro 4, apresentamos as ocorréncias

associadas a tematica do ensino de vocabulario.

Quadro 4 — Ocorréncias de atividades de ensino de vocabulario: atomizacao da

palavra
Tematica principal abordada Numero de ocorréncias
SinGnimos 16 ocorréncias
Anténimos 15 ocorréncias
Significados de palavras 55 ocorréncias
Total de ocorréncias 86 ocorréncias

Fonte: Elaborado pelo autor.

Observamos que as atividades que solicitam aos alunos a busca por
sinbnimos, antbénimos e significados de palavras sao atividades relacionadas, pois
elas se orientam para o ensino de vocabulario. Com base nisso, apresentamos, a
seguir, nas Figuras 26, 27 e 28, atividades que exemplificam o ensino e a

aprendizagem da lingua portuguesa no que se refere ao ensino de vocabulario.
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Figura 26 — Ocorréncia de AT2: LD 2 - U2

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p.3).

Figura 27 — Ocorréncia de AT3: LD 1 - U3

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 4).

Figura 28 — Ocorréncia de AT3: LD 2 — U3

2, Copia no caderno as seguintes palavrus por ordem
£ ESCTEUE 08 SEUS aNionmos;

fim hoa muito contente

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 5).
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E possivel compreender que as trés ocorréncias apresentadas nas Figuras
26, 27 e 28 tém algo em comum: todas estdo diretamente relacionadas ao uso das
palavras e, sobretudo, a construgao de significados no limite da palavra ou da frase.

Observamos que os alunos, por meio das atividades, sdo solicitados, por
exemplo, na Figura 26, a resolver questdes baseadas na premissa de escrever o
significado das palavras, no sentido de ser atestado se conhece ou domina
vocabulos da lingua portuguesa. Na Figura 27, solicita-se ao aluno substituir uma
palavra por outra de sentido semelhante. Na Figura 28, é solicitado ao aluno para
copiar determinadas palavras no caderno em ordem alfabética, além de escrever os
anténimos das palavras indicadas.

Trata-se, portanto, de atividades elaboradas com a finalidade de testar o
conhecimento dos alunos sobre aspectos semanticos, como significados, sinbnimos
e anténimos. Ou colocar palavras em ordem alfabética, em uma atividade abstraida
dos processos de uso da linguagem. No caso, a colocagédo das palavras em ordem
alfabética sem referéncia a pratica de linguagem em que se encontram dessa
maneira, ou seja, em dicionarios, por exemplo.

De acordo com Correia (2021), que, como ja dito, analisou as atividades de
gramatica no livro de exercicios do quarto ano da série didatica Historias das avos:
leitura, 4° ano, propor atividades que envolvam a descoberta de significados,
sinbnimos e antdnimos pode ser considerado um desafio para estudantes do quarto
ano e, acrescentamos, um desafio ainda maior para estudantes do terceiro ano,
dado o contexto linguistico da Guiné-Bissau. Destacamos que esse desafio pode ser
maior ainda, uma vez que a maioria deles tem contato com a lingua de ensino
apenas dentro da sala de aula. A forma como o ensino do vocabulario é apresentado
aos alunos, que muitas vezes sequer falam a lingua portuguesa em sua esfera
familiar, ocorre de maneira isolada, fora de situa¢gées de uso, ou seja, fora de
enunciados. Ensina-se o vocabulario da lingua portuguesa de forma que nao
contempla efetivamente os sujeitos socialmente situados, uma vez que os elementos
trabalhados estado fora do contexto de produgédo, como no caso das atividades sobre
antbnimos. Ao que parece, o objetivo final € menos a ampliagdo vocabular, mas o
ensino do que sao os conceitos antbénimos e sinbnimos, 0 que aproxima essas
atividades da terceira regularidade acerca do ensino de lingua portuguesa,

apresentada na subsecédo 2.3.
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Além disso, desconsidera-se, sobretudo, o contexto de uso das palavras,
ignorando-se o fato de que elas podem mudar de sentido dependendo do
enunciado. Por exemplo, o vocabulo contente, conforme observado na Figura 28,
pode ter como antébnimo a palavra triste; porém, nem sempre sera adequado
substituir uma pela outra, pois isso depende do tom e da intencdo do enunciado.
Como afirma Voléchinov (2019 [1930]), todo enunciado efetivo e real é atribuido de
sentido. No entanto, para que esse sentido se concretize, € necessario considerar
todo o contexto em que o enunciado é proferido, ja que, em situacdes e esferas
diferentes, ele sempre assumira sentidos distintos. Desse modo, acreditamos que o
ensino e aprendizagem de leitura e de ampliagdo vocabular em lingua portuguesa,
principalmente quando as palavras sao ensinadas de forma descontextualizada,
acaba promovendo uma percepc¢ao unilateral. Ou seja, atribui-se a palavra um unico
sentido, quando, na realidade, isso ndo se sustenta. As palavras apresentam varias
significagcdes e sentidos diversos, a depender dos enunciados, em uma interagao
comunicativa real.

Isso demonstra que o processo de ensino e aprendizagem da lingua
evidenciado pelos dados, nesta segunda regularidade, refere-se, sobretudo, a um
ensino voltado ao conceito representado pelas palavras. Por exemplo, a palavra
casa carrega o significado de lugar onde as pessoas habitam. Essa ocorréncia esta
diretamente relacionada ao ensino e aprendizagem da lingua portuguesa, conforme
estabelecido nos cadernos de exercicios. No caso dos sinbnimos, trata-se de
palavras diferentes com significados iguais ou muito semelhantes, como feliz e
contente, que expressam a ideia de alegria. Ja os antbnimos sdo palavras com
significados opostos, como alto e baixo ou amor e oédio.

As atividades voltadas ao estudo do vocabulario, como apontam as
ocorréncias apresentadas, distanciam-se consideravelmente da linguagem como
producéo de sentido. Ou seja, o ensino da lingua tende a abordar as questdes
relacionadas ao significado de forma fragmentada, descontextualizada e
desvinculada do contexto de producgado. Portanto, quando a leitura e o estudo
vocabular sdo compreendidas como processo de decodificacdo, os alunos passam a
ler apenas com o objetivo de extrair respostas que atendam as expectativas das

perguntas formuladas. Nesse modelo, a leitura deixa de ser uma pratica reflexiva e



253

interpretativa para se tornar uma atividade mecéanica, voltada unicamente a
identificagdo de informagdes explicitas no texto.
Ainda podemos observar a mesma regularidade de ensino vocabular nas

ocorréncias expressas nas Figuras 29, 30 e 31, a seguir.

Figura 29 — Ocorréncia de AT2: LD 1 - U3

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p.15).
Figura 30 — Ocorréncia de AT27: LD 2 — U2

: 3. Capia as frases, substituindo as palavras ou

 sublinhadas pelos seus antdnimos.

A fonte encontrava-se cheig de gente,
Havia uma drvore perto da fonte.

A menina entrou de novo no moringue.
O principe chegou ao reino todo triste.

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 53).

Figura 31 — Ocorréncia de AT2: LD 2 - U2

+. a1

. Copia 0 seguintes palavras por ordem alfubéica ot

manifestava sucedia acabar  noticias

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 3).
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Podemos observar que nas trés ocorréncias ilustradas uma delas diz respeito
ao ensino de sinbnimo, outra de anténimo e a terceira de colocagao de palavras em
ordem alfabética. Na Figura 29, por exemplo, ensinar que quantidade tem como
sinbnimo abundante, mas sem mostrar que abundante pode ter conotagdes
diferentes dependendo do tom do enunciado, do registro ou da situagao interativa.
Ja na Figura 30, é solicitado que os alunos copiem as frases e substituam as
expressdes sublinhadas por seus antdénimos. Observa-se que o livro ndo apresenta
diferentes possibilidades de palavras que poderiam ser utilizadas; apenas exige a
substituicdo de termos especificos. Na Figura 31, por sua vez, os alunos sao
orientados a ordenar palavras em ordem alfabética e, em seguida, escrever seus
respectivos significados, sem relacdo com situacdes de interagao em que o aluno va
se deparar com enunciados materializados em ordem alfabética, como nos
dicionarios, tal como ja comentado.

Esse modo de ensino e aprendizagem vocabular se configura de forma
descontextualizada, pois parte de uma perspectiva da ideia de que as palavras tém
sentidos fixos e que podem ser facilmente substituidas ou contrastadas. O que
desconsidera que o sentido das palavras depende do contexto em que sao
utilizadas, em enunciados concretos, com um projeto de dizer do falante em uma
dada situagao interativa. Isso induz o aluno a aprender o conteudo de maneira
mecanica e superficial, sem compreender como relaciona-lo em situacdes reais de
comunicagdo. O sujeito, portanto, € levado a assumir uma postura de subordinagao
ao que lhe é imposto, sendo moldado e orientado a compreender sindnimos e
antbnimos como pares fixos, sem espaco para reflexdbes sobre suas nuances de
sentido. Dessa forma, como ja comentado, a compreensao vocabular também passa
a ser compreendida como um processo de decodificacdo ou simples reconhecimento
de codigos linguisticos e estabelecimento de relagdes superficiais com o texto,
conforme destacam Doretto e Beloti (2011). Essa percepg¢dao de ensino e
aprendizagem de lingua portuguesa contrapbe a concepgao bakhtiniana, pois, na
visdo do Circulo, o sentido do enunciado é compreendido quando o interlocutor
compreende todas as condigdes nas quais ele é pronunciado (Volochinov, 2018
[1929]). Na visdo de Volochinov, o enunciado deve ser enxergado em seu todo, no

seio do qual as palavras apresentam significado, valoragao axioldgica e sentido.
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Essa pratica de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa esta presente
em diversas unidades dos cadernos de exercicios, constituindo-se como uma
regularidade no ensino de lingua portuguesa, pois, segundo a concepg¢ao das
autoras dos cadernos de exercicios, ela é considerada essencial para que o aluno
assimile o vocabulario. Por isso, atividades dessa natureza sdo constantemente
apresentadas ao longo das unidades, A seguir, nas Figuras 32, 33 e 34,

apresentamos outras ocorréncias dessas atividades.

Figura 32 — Ocorréncia de AT8: LD 1 - U3

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p.23)

Figura 33 — Ocorréncia de AT11: LD 2 - U2

.I' .
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Eram tio lindas as histérias da avé Cati. I.
Ascriangas davam gargalhadss,

A miie percebeu gue o filho estava nuntanta

0 avé precisa de repousar para ter encrgia pnra trabalhar,

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 19)
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Figura 34 — Ocorréncia de AT18: LD 2 — U2

3, Copin no caderng os palauras seguintes por order ity
d | !ﬁ
€ eCrele og seys anfontmos:

SN novo  pegor  fechou  muita ﬂl['El"m

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 36)

Observamos que, nas Figuras 32, 33 e 34, foram apresentadas trés atividades
de busca de significado de palavras, no caso, sinbnimos e anténimos. Todas essas
atividades séao afins, como ja mencionado. No entanto, foram apresentadas de forma
fragmentada e encontram-se bastante distantes do contexto de producgéo, ou seja,
abstraidas do texto, o que leva os alunos a acreditarem na unicidade do sentido das
palavras.

Por exemplo, na Figura 32, a atividade solicita ao aluno que associe cada
palavra ao seu respectivo significado. Pelo menos, nesse exercicio, foram
apresentadas varias opcgdes, permitindo ao aluno escolher a que mais se
correlaciona com a outra; mas, ndo obstante, a atividade pressupde apenas uma
resposta correta para cada palavra de cada uma das colunas. Na Figura 33, a
atividade consiste em substituir as palavras sublinhadas por sinbnimos. Ja na Figura
34, a atividade solicita que o aluno escreva os antdnimos das palavras destacadas e,
ao mesmo tempo, organize uma lista de palavras em ordem alfabética. Essa ultima
proposta € quase uma repeticao da atividade anterior, ou seja, observa-se uma série
de atividades com o mesmo formato e objetivo, como foi identificado ao longo da
anadlise dos dados. Os livros de exercicios, portanto, apresentam essas
caracteristicas, além de ser uma regularidade na concepgado de ensino de lingua
portuguesa, repetem as mesmas atividades, apenas com outras palavras, nas quais
o aluno apenas responde as questdes de acordo com um modelo previamente
esperado, sem espaco para reflexao ou construgao de sentido.

Acreditamos que esse modelo de ensino e aprendizagem vocabular em lingua

portuguesa, especialmente no que se refere a atividades de busca de sindnimos,
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antbnimos e significados de palavras, quando desvinculado do contexto de
producédo, acarreta diversas desvantagens pedagogicas, sobretudo no que tange ao
processo interativo dos sujeitos. Isso porque € sabido que as palavras mudam de
sentido conforme o enunciado e a situacado de interacdo e, portanto, um sinénimo
pode ser adequado em uma situacido e inadequado em outra. Alias, como lembra
Sousa Venancio (2021), a natureza constitutiva da linguagem deve ser
compreendida como dialégica, uma vez que o que experienciamos como real na
constituicdo da linguagem sédo os enunciados, os quais se encontram em ampla e
estreita relagdo entre si, estabelecendo vinculos de sentido cujo modelo é a
interagdo verbal. Ou, como afirmam Oliveira e Torga (2019), em nenhum momento
uma relacao de sentido entre os enunciados ocorre no vacuo; ela se da sempre em
uma relagdo concreta de linguagem, entre sujeitos historica e socialmente
organizados, posicionados em uma alternancia dialética de eu—tu—ele. Para Campos
(2012), essa relacéo so existe efetivamente no contexto das rela¢des sociais € nao
na condicdo de relagdo monoldgica, de si para si, como os dados analisados
sugerem. Ou seja, os exercicios apresentados desconsideram a condi¢ao dialdgica
da linguagem. Dessa forma, os dados demonstram a continuidade de praticas
pedagogicas que promovem um ensino desvinculado do contexto de produgéo,
promovendo, assim, uma visao limitada do sentido das palavras, como se houvesse
apenas uma unica possibilidade de interpretagao.

Portanto, podemos afirmar que, nessa visao de ensino, o sujeito € apenas um
receptor de codigos escritos, enquanto a leitura € entendida como um processo de
decodificagdo da mensagem (Barcellos, 2013), por meio da identificacdo das

informagdes que o livro solicita ao aluno, como observado nas Figuras 35, 36 e 37.
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Figura 35 — Ocorréncia de AT5: LD 1 — U4

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 13).

- Figura 36 — Ocorréncia de AT7: LD 2 — U2

Lo L
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Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 23).

Figura 37 — Ocorréncia de AT4: LD 2 - U2

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 9).

Na Figura 35, a atividade solicita ao aluno que indique o anténimo da palavra
rica. Na Figura 36, solicita que os alunos copiem as palavras em ordem alfabética no

caderno e, em seguida, escrevam seus significados. Ja na Figura 37, a proposta
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consiste em organizar as palavras em ordem alfabética e indicar seus respectivos
sinébnimos.

Referentemente a Figura 35, a palavra rica pode remeter tanto a sentidos
materiais (relacionados ao dinheiro) quanto a sentidos metaféricos (como em rica em
detalhes ou rica em cultura). Em certos contextos, rica pode ser usada com tom
irbnico ou pejorativo, como em aquela rica ndo sabe o que é trabalhar, revelando
uma critica social. J& pobre, como anténimo de rica, pode assumir uma conotagao
afetiva, como em pobre crianga, sem qualquer relacdo com dinheiro. Dessa forma,
percebe-se que o termo rica ndo possui um significado unico. Nem todos os seus
supostos sindbnimos ou antbénimos carregam o mesmo prestigio ou valor simbdlico.
Este exemplo é representativo dos dados analisados, incluindo os demais exemplos
apresentados. O ensino e a aprendizagem vocabular, como observado nas figuras
acima, tendem a estabelecer um unico sentido para as palavras, desconsiderando
as diferentes situagdes de produgdo dos enunciados e, logo, o sentido dessas
palavras em enunciados concretos. Ou seja, esse modelo de ensino limita a
aprendizagem do sujeito, pois ensinar sinbnimos como palavras fixas, com sentidos
unicos, impede que o aluno desenvolva uma postura reflexiva, tornando-o um sujeito
passivo diante da lingua. Assim, o aluno passa a recorrer exclusivamente ao codigo
linguistico para responder as questdes propostas.

Com base nisso, compreendemos que 0 ensino da lingua portuguesa,
especialmente no que diz respeito ao estudo vocabular por meio de sindnimos,
anténimos e significados, n&o deve se restringir a relagdes fechadas e estaticas, tal
como apresentado nas atividades. Pelo contrario, a linguagem deve ser
compreendida como ideoldgica (Volochinov, 2018 [1929]), dialégica e contextual.
Ensinar o anténimo de rica (Figura 35), o significado de aborrecida (Figura 36) e o
sinbnimo de costume (Figura 37) deve envolver a analise de como o vocabulario, em
enunciados concretos, como manifestacdo do estilo do enunciado, se relaciona com
estruturas de poder, identidade, afetividade e cultura. Os dados analisados
continuam evidenciando um modelo de ensino pautado em uma perspectiva
monoldgica e monolingue, que parte da suposicdo de um significado fixo, pronto e
desvinculado da situagdo de produgdo. Tal abordagem, como ja comentado,
desconsidera a multiplicidade de sentidos possiveis das palavras, cujo sentido se

produz nos enunciados apenas. Assim sendo, sinbnimos, antdbnimos e significados



260

de palavras ndo devem ser trabalhados apenas como relagbes mecanicas entre
vocabulos, mas como constru¢des que sdo contextuais, ideoldgicas e culturais.

Os dados continuam demonstrando 0 mesmo padrao: um ensino voltado ao
uso de significados, sinbnimos e antdbnimos de forma descontextualizada, sem que
sejam trabalhados dentro de um determinado contexto que permita aos alunos
compreenderem seu uso, seus sentidos, seus acentos de valor, como pode ser

observado nas Figuras 38, 39, e 40.

Figura 38 — Ocorréncia de AT18: LD 1 - U2

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 52)

Figura 39 — Ocorréncia de AT19: LD 1 - U4

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 56)
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Figura 40 — Ocorréncia de AT20: LD 1 - U4

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 59)

As ocorréncias das figuras acima apontam diferentes atividades relacionadas
ao significado de palavras. Na Figura 38, a atividade solicita ao aluno que copie as
frases e substitua as palavras sublinhadas por outras de mesmo significado. Na
verdade, o que esta em questdo nao sédo as palavras em si, mas sim o significado
das palavras, buscando substitui-las por termos semelhantes. Ja na Figura 39, a
atividade refere-se a associagao de palavras antbnimas. Observa-se que esse tipo
de exercicio de ampliagdo vocabular ocorre com frequéncia, o que evidencia sua
valorizag&do, a ponto de ganhar destaque entre as atividades dessa natureza. Na
Figura 40, os alunos sao orientados a substituir as palavras sublinhadas por seus
sinbnimos. Quanto ao aluno, ele continua sendo visto como um agente passivo e
receptivo de mensagens codificadas, uma vez que carece de voz propria,
limitando-se a reproduzir o que a atividade solicita.

Na Figura 39, as autoras do caderno de exercicios indicam que o anténimo de
fora é dentro, ou seja, ensina-se as palavras como pares fixos. Esse tipo de
exercicio € superficial, sem promover reflexdo critica, sem considerar o uso real da
lingua em sua condi¢ao de discurso. Isso demonstra a auséncia de problematizagao
sobre quem esta fora, por que esta fora ou quem define o que é estar fora. Sabemos
que a palavra fora pode indicar um lugar fisico, por exemplo, como em Ela esta fora
da escola, mas também pode indicar exclusao social, como em Ele foi deixado fora
do grupo. Concomitantemente, pode expressar rejeicao ou protesto, como em Fora
presidente X, ou ainda marginalidade, como em fora da lei ou fora do sistema, entre

outras possibilidades. Percebe-se, assim, que a palavra fora é ensinada sem estar
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inserida em um enunciado concreto, sem demonstrar que ela pode ser usada em
diferentes situacdes de interagao e, portanto, com diferentes sentidos.

No caso da palavra escorregar, na Figura 40, ela foi apresentada na frase: O
professor escorregou (Mendes; Ferreira; Barros, 2016 [1996], p. 59), solicitando-se a
crianga que indique uma palavra sinbnima, como deslizar, entre outras que nao
foram oferecidas como opg¢do. A palavra escorregar representa muito mais que o
sentido fisico e literal. Portanto, reduzir a frase o professor escorregou apenas a
esse sentido ignora usos figurativos, simbdlicos e metaféricos. Escorregar pode
significar um erro discursivo ou moral, por exemplo, Escorregou nas palavras e
ofendeu alguém, ou um ato simbdlico de falha, como em O politico escorregou na
entrevista. Denota-se que ha diversos efeitos de sentido social relacionados ao
verbo escorregar em situacdes de interagao diferentes, que nao foram apresentadas
aos alunos.

O ensino e aprendizagem da lingua € concebido como uma pratica fixa,
imutavel, limitada a pares definitivos de sindnimos e anténimos, tratando a lingua
como um sistema fechado, sem reconhecer o papel do contexto, da interagdo, da
ideologia e do discurso na construgao de sentido.

Voléchinov (2018 [1929]) defende que a linguagem € um sistema de signos
sociais que permite aos falantes/sujeitos manterem a interagao entre si e atribuirem
sentido ao mundo, conforme a realidade em que vivem. Por isso, a linguagem nao
deve ser vista como um sistema fechado, como sustenta a abordagem de ensino e
aprendizagem da lingua observada nos dados analisados. Ou seja, trata-se de uma
abordagem de objetivismo abstrato da linguagem, na qual o ensino da lingua é
concebido fora de contextos reais de produgao e uso.

Diante dessas ocorréncias verificadas nas atividades ilustradas,
apresentamos, a seguir, nas Figuras 41, 42 e 43, mais atividades que mantém essa

mesma perspectiva de estudo vocabular.
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Figura 41 — Ocorréncia de AT10: LD 2 - U2

2. Procura no texto palavras que
ndo conheces. Escreve-as no teu
caderno com os seus significados.

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 21).

Figura 42 — Ocorréncia de AT10: LD 2 - U3

d, Copie no caderno as palavras seguintes por ordem alfabéticn
¢ ESCTEVE 05 SEUS SINORIMOS:

acabou concordou suspirou  decidiram  regressaram

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 21).

Figura 43 — Ocorréncia de AT29: LD 1 — U3

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 92).

Os dados demonstram trés atividades relacionadas ao significado das
palavras. A primeira atividade, da Figura 41, apresenta um carater bastante
diferenciado, mas, ao mesmo tempo, contraditério. Embora peca para o aluno

procurar, no livro de leitura, no texto correspondente a atividade, as palavras
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desconhecidas, ao mesmo tempo solicita que o aluno indique seus significados, sem
qualquer outro enunciado de apoio que medeie essa atividade, como o0 uso do
dicionario, ou mesmo a busca de inferéncia do seu sentido no proprio texto. Se o
aluno desconhece o sentido de determinadas palavras, sem mediacdo nao vai
atribuir significado a elas. Além disso, € importante lembrar que muitas dessas
criangas, as quais se solicita tal tarefa, ndo utilizam a lingua portuguesa nem na
esfera familiar. Ja na Figura 43 a proposta consiste em, novamente, colocar palavras
em ordem alfabética e identificar os sinbnimos das palavras palavras acabou,
concordou, decidiram e regressaram.

Essas atividades revelam uma concepc¢édo de lingua pautada na ideia de
sistema de cddigos, ou seja, um conjunto de signos que se combinam segundo
regras, sendo capaz de transmitir uma mensagem (Travaglia, 2009). O suijeito,
nesse contexto, é visto como um receptor passivo, cuja fungédo é obedecer as regras
que lhe sdo impostas. Como a propria lingua de ensino, muitas vezes, € pouco
utilizada pelos alunos até mesmo na esfera escolar, portanto, pedir que apontem o
significado de palavras que desconhecem revela uma expectativa que pode nao ser
atendida.

Sao atividades que tiram exemplos dos textos de leitura para estudo do
vocabulario. Ora pretendem auxiliar na compreensao dos textos e na ampliagao
vocabular dos estudantes, ora, com mais frequéncia, se aproximam mais da terceira
regularidade: o ensino sobre a metalinguagem da lingua: saber o conceito de
sinbnimos e anténimos, por exemplo®. Por fim, salientamos que o numero de
ocorréncias de atividades vocabulares (86) é maior que o numero de ocorréncias de
atividades de leitura (64).

Tendo finalizado a apresentacdo da andlise das atividades de busca de
significado de palavras, de sinbnimos e antbénimos, que tomamos como estudo
vocabular na pratica de ensino de lingua portuguesa, observamos que essa
concepgao de ensino de vocabulario se alinha a uma concepcéao obijetivista abstrata
da linguagem, porque procura compreender os significados das palavras, porém de
forma descontextualizada e desvinculada dos contextos reais de producido dos

enunciados.

8 Objetivo semelhante observamos com as atividades sobre aspectos notacionais.
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Isso feito, passamos, na subseg¢do seguinte, a analise da terceira
regularidade, em que o ensino de lingua portuguesa € compreendido como estudo

de conceitos gramaticais.

5.2.3 Ensino de conceitos gramaticais: ensino sobre a lingua

Nesta subsecdo, apresentamos as atividades que tém como objetivo 0 ensino
de conceitos gramaticais, sintetizadas no Quadro 5, a seguir, que evidencia as
recorréncias relacionadas ao ensino de conceitos gramaticais.

Quadro 5 — Ocorréncias de atividades de ensino de conceitos gramaticais

Tematica principal abordada Numero de ocorréncias
Artigos 2 ocorréncias
Singular/plural (norma-padrao) 6 ocorréncias
Substantivos 13 ocorréncias
Adjetivos 14 ocorréncias
Grupo nominal, verbal e mével 8 ocorréncias
Pronomes pessoais 13 ocorréncias
Pronomes possessivos 9 ocorréncias
Pronome demonstrativo 8 ocorréncias
Lista de verbos 2 ocorréncias
Lista de vocabulario 2 ocorréncias
Ordem das palavras 10 ocorréncias
Verbos 79 ocorréncias
Comparacéao 1 ocorréncia
Familia das palavras 12 ocorréncias
TOTAL 179 ocorréncias

Fonte: Elaborado pelo autor.

Como evidenciado pelas ocorréncias apresentadas, destaca-se um numero
elevado de atividades relacionadas ao ensino de conceitos gramaticais®: 179
ocorréncias de um total de 384 (leitura: 64; vocabulario: 86; composicao e aspectos
notacionais: 55), que predominam ao longo dos dois livros de exercicios.
Observamos que o ensino dos conceitos gramaticais é valorizado pelas autoras dos
livros didaticos, uma vez que sua presenca se destaca de forma expressiva no

quadro apresentado, que sintetiza as atividades sobre esse objeto de ensino.

% O que sera retomado na subsegéo 5.4.
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by

Isso se deve a crenca em sua relevancia no processo de ensino e
aprendizagem da lingua portuguesa na esfera escolar guineense; mas nao so, pois
€ uma reenunciagdo de uma concepgdo de ensino de lingua®. Ancorada em uma
concepgao tradicional do ensino de linguas, baseada no estudo sobre a lingua e nao
nas praticas de linguagem, o estudo dos conceitos gramaticais permanece tomado
como fundamental pela crenca de que s&o necessarios e prévios para uma
comunicagao eficaz e precisa entre os sujeitos/alunos, pois auxiliaria ndo apenas na
organizagdo do vocabulario de acordo com suas fungdes e caracteristicas, mas
também permitiria que as palavras se comportem adequadamente em diferentes
contextos de uso. Ou seja, nessa concepgao, conhecer os conceitos e categorias
gramaticais é tomado como conteudo importante para a leitura e para a composi¢cao
textual. No entanto, essa concepg¢ao pode ser questionada, bem como observamos
que a forma como o ensino da lingua portuguesa é estruturada nesses livros de
exercicios afasta-se significativamente de uma abordagem que considera as praticas
de linguagem e a diversidade linguistica e, sobretudo, as questdes socio-ideoldgicas
dos sujeitos historicamente envolvidos, como sera evidenciado na apresentagao
dessas ocorréncias. Ademais, ndo ha, de fato, uma relagdo direta entre saber
identificar e conceituar as categorias gramaticais e a ampliagdo das praticas de
leitura e de producéao de textos.

Figura 44 — Ocorréncia de AT3: LD 1 - U3

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 6).

7 Retomamos essa questdo na subsegio 5.3, em que cotejamos os resultados da andlise dos livros
didaticos com as orientac¢des oficiais sobre o ensino de lingua portuguesa na Guiné-Bissau.
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Figura 45 — Ocorréncia de AT3: LD 1 — U3

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 9).

Figura 46 — Ocorrenma de AT1: LD 2 - U6

ha os verbos.

L i

L Ly

Eu sou a Bené.

Tu és a primeira filha.
Ela é a minha professora.
Nés somos colegas.

Eles sdo os pais da Bené.

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 6).

As atividades apresentadas na Figura 44 propdem que o aluno complete a
frase com a forma correta do sujeito no plural e do verbo correspondente,
explorando a flexdo de numero e de pessoa. Essa atividade reforga a ideia de que o
aluno deve reproduzir a forma linguistica correta, conforme as regras da
norma-padréo. Ou seja, ndao ha um contexto real de uso nem espago para a
construcéo de sentido, pois trata-se de uma atividade fechada, mecanicista baseada
em uma visada estrutural do ensino da norma-padrao, baseada na repeticao de
modelos, no caso, reescritura de frase do singular para o plural. Sendo exceg¢éo no
bojo das atividades gramaticais dos dois livros, € uma atividade que se orienta para
0 uso da norma-padrdo (isso sem questionar a concepgdo de norma-padréao

subentendida na obra).
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Ja na Figura 45, as atividades solicitam ao aluno que sublinhe todos os
substantivos encontrados no texto. Trata-se de uma atividade tipica de identificacédo
de classes de palavras, com foco na forma, sem contextualizagdo do uso da
linguagem ou construgdo de sentido. Do mesmo modo, a atividade da Figura 46
também possui esse mesmo carater, centrando-se no sublinhar os verbos em uma
frase. Tanto nas ocorréncias da Figura 45 quanto da Figura 46, o objetivo das
atividades esta apenas na identificagao de categorias gramaticais, sem relagdo com
a pratica de leitura ou da produgao de textos.

Correia (2021), ao analisar o caderno de exercicios do 4° ano, destaca essa
prevaléncia no livro didatico de Lingua Portuguesa, apontando que as atividades
concentram-se na classificagdo de verbos e substantivos, o que nossa analise deste
livro corrobora. Para a autora, tais atividades transformam as aulas em uma oficina
de gramatica que nao reflete a realidade local dos alunos. Embora a autora nomeie
essas atividades como ensino de gramatica normativa nao as categorizamos como
atividades de gramatica normativa, pois elas ndo incidem sobre o uso de uma norma
linguistica, no caso, a norma-padrao, mas sobre o ensino da gramatica conceitual,
que predomina nos dois livros, uma vez que o ensino incide principalmente sobre os
conceitos e classificagdes gramaticais.

Dessa forma, entendemos que, nessas atividades, a lingua é compreendida
fora do seu contexto de uso, fundamentando-se em uma perspectiva estruturalista,
centrada no sistema da lingua. O ensino, assim, prioriza a metalinguagem da
gramatica, por meio de conceitos e de classificagcdes, tornando-se isso o centro da
aula de lingua. Em outras palavras, ndo se trata do ensino da lingua, mas do ensino
sobre a metalinguagem gramatical (Geraldi, 1984), tornando o sujeito um receptor
passivo, que apenas identifica essas categorias gramaticais.

Segundo Geraldi (1984), as aulas acabam focando mais na explicagdo das
regras e classificagdbes gramaticais do que no ensino real da lingua. Em outras
palavras, 0 que se ensina é sobre a metalinguagem da gramatica, e nao a lingua em
si, como mostram as atividades das Figuras 45 e 46.

Dessa forma, a luz da perspectiva bakhtiniana, o ensino da lingua centrado
exclusivamente nas categorias gramaticais revela-se limitado e dissociado das
praticas reais de linguagem. Como afirma Bakhtin (2018 [1963]), a linguagem é

essencialmente dialdgica: ela se da em contextos sociais concretos e envolve
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relagdes entre interlocutores com objetivos comunicativos especificos. Portanto, o
ensino que fragmenta a lingua em estruturas isoladas e descontextualizadas ignora
sua natureza viva e interativa. Estuda-se apenas uma de suas partes, o sistema,
uma vez que o foco estd na identificagdo das classes gramaticais. Ao priorizar
apenas a identificagdo de classes gramaticais, o processo de ensino e
aprendizagem torna-se mecéanico e restritivo, prejudicando a constru¢ao de sentido,
a autoria e a reflexdo critica dos alunos sobre os usos da lingua em diferentes
esferas sociais, conforme Figuras 47 e 48.
Figura 47 — Ocorréncia de AT3: LD 2 — U4
4. Copin as frases ¢ substitui as palavras sublinhadas pelas
PRONOIMES PeSSOILS.

0 pai ficou em casa,

A Bené e a mie chegaram de taxi,

0 rapaz chamava os passageiros.

(s passageiros chegaram a paragen.

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 8).

Figura 48 — Ocorréncia de AT4: MT 1 - U2

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 11).

As atividades da Figura 47 requerem a substituigdo de palavras por pronomes
pessoais, sem considerar o contexto. As atividades da Figura 48 focam na insergéao
de substantivos previamente dados, também de forma isolada. Para Correia (2021),
€ possivel observar como o livro didatico do 4° ano, por exemplo, reflete uma
abordagem centrada na classificagdo e analise de frases retiradas dos textos apenas

para serem trabalhadas de forma artificial.
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Observamos, ainda, que essa concepcgao de ensino valoriza a palavra e a
frase, e ndo o texto como unidade de sentido. O trabalho se da, portanto, com a
palavra, a frase ou o periodo, seguindo um modelo pré-estabelecido, no qual uma
lacuna deve ser preenchida por meio da repeti¢cao, do treinamento e, principalmente,
com foco nas estruturas da lingua (Deretto; Beloti, 2011). Todas essas atividades
sado fechadas, com respostas unicas, e nao incentivam a producao de sentido nem a
reflexdo sobre o uso da linguagem em situagdes reais, sejam elas de leitura ou de
producdo de textos, ou mesmo de pratica de analise linguistica, no sentido atribuido
por Geraldi (1997 [1991]) a reflexdo sobre a linguagem no ensino de lingua na
educacdo basica. O conhecimento linguistico é tratado como algo abstrato,
desvinculado do uso social. Nessa concepgéo, o sujeito € visto como um receptor de
mensagens prontas, cuja fungdo se limita a identificar e reproduzir as formas
estabelecidas nas atividades propostas. Ou como um sujeito identificador da
metalinguagem e das categorias gramaticais.

Novamente, podemos observar, nos dados apresentados nas Figuras 49, 50 e
51, a seguir, praticas semelhantes de ensino da lingua portuguesa que enfatizam o

ensino sobre a lingua, mais especificamente, o ensino de categorias gramaticais.

Figura 49 — Ocorréncia de AT6: LD 1 — U2

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 16).
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Figura 50 — Ocorréncia de AT7: LD 1 - U4

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 19).

Figura 51 — Ocorréncia de AT2: LD 2 — U4

4. C‘opia as frases e sublinha 0s adjectivos:

0 pai da Bené tem uma pasta preta.
A miée da Bené é bonita.
A casa da Bené é grande.

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 6.)

As atividades apresentadas, conforme as figuras vistas, abordam diferentes
aspectos das classificagdbes gramaticais: a Figura 49 trata do numero gramatical,
singular e plural; a Figura 50 esta relacionada a conjugagao do verbo ser no
presente, ou seja, ao preenchimento de lacunas com a forma adequada desse
verbo; e a Figura 51 propde que o aluno sublinhe os adjetivos em frases soltas.

Na percepgédo de Correia (2021), classificar verbos, adjetivos ou outras
categorias gramaticais de forma isolada, como se observa nesses exemplos,
também nao equivale ao ensino de gramatica. Para a autora, tais exercicios pouco
contribuem para o aprendizado, especialmente considerando o aluno guineense,
que tem contato com a lingua portuguesa apenas na esfera escolar, em especial na
sala de aula de Lingua Portuguesa. Concordamos com a autora, e dados 0s nossos
objetivos de pesquisa, acrescentamos que essas atividades incidem menos ainda
sobre o ensino das praticas de linguagem, como a leitura e a produgao textual

escrita, por exemplo.
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Assim sendo, a lingua € concebida apenas como um sistema de codigos, cujo
objetivo esta centrado na estrutura linguistica e nas nomenclaturas gramaticais. O
ensino, portanto, volta-se para a codificagao e decodificagdo da mensagem. Ou seja,
nessa perspectiva, ensinar lingua significa levar o aluno a dominar conceitos e a
metalinguagem por meio da qual se fala sobre a lingua, com foco na identificagdo de
suas caracteristicas estruturais.

Conforme Geraldi (1997 [1991]), no ensino e aprendizagem da lingua,
especialmente no contexto escolar, € comum encontrar paginas inteiras dedicadas a
conjugagao verbal em todos os tempos e modos, sem que o0s alunos compreendam
o significado de termos como indicativo, subjuntivo ou mais-que-perfeito. Dessa
forma, grande parte do tempo investido entre professor e aluno no processo escolar
acaba sendo dedicado a aprendizagem da metalinguagem da analise da lingua, por
meio de exercicios descontextualizados. O ensino dessa metalinguagem, por meio
de definicdes e classificagdes, torna-se, portanto, o foco central das aulas de
linguas, o que significa que ndo se ensina a lingua em si, mas sim a metalinguagem
da gramatica da lingua.

Portanto, essa perspectiva de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa
se alinha a uma visdo do objetivismo abstrato da linguagem (Voléchinov, 2018
[1929]). Na perspectiva do Circulo, a linguagem é viva, dialégica e situada
socialmente, devendo ser usada e compreendida em contextos sociais concretos
(Volochinov, 2018 [1929]), entendendo-se a construgdo de sentido como um
processo interativo, no qual os sujeitos se posicionam e se relacionam (Bakhtin,
2015 [1975]) por meio de enunciados concretos em dadas situagdes de interagéo.

Diante dessa visdo de ensino e aprendizagem de lingua que prioriza um
ensino deslocado dos contextos reais de producdo de sentido, apresentamos as
ocorréncias a seguir, Figuras 52, 53 e 54, cujas atividades ilustram essa mesma

abordagem de ensino de lingua portuguesa.
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Figura 52 — Ocorréncia de AT4: LD 2 — U4

Dentro de uma frase, ha sempre dois grupos
fundamentais: Grupo Nominal (G N) e Grupo

Verbal (G V).
Ex: O Tiago vai a horta.
GN GV

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 10).

Figura 53 — Ocorréncia de AT4: LD 2 - U4
4. Copia as seguintes frases. Indica o GN e o GV como no

exemplo:
< |
A Bené estava triste. d
O carro parou de repente. i
O saco estava cheio de frutas. /
P k \

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 10).

Figura 54 — Ocorréncia de AT16: LD 1 - U4

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 46).

Observamos, por exemplo, que a atividade ilustrada na Figura 52 centra-se
exclusivamente nas atividades com grupo nominal e grupo verbal, sem demonstrar
como essas frases sdo utilizadas em contextos reais de comunicagdo, com
interlocutores concretos e propésitos definidos como informar, convencer, emocionar,

entre outros. Seu objetivo é ensinar a categoria gramatical e sua metalinguagem.
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Da mesma forma, verificamos que a atividade apresentada na Figura 53
solicita que o aluno identifique os grupos nominais e os verbais em frases. Ja na
Figura 54, é pedido que o aluno escreva os artigos definidos, ou seja, que preencha
as lacunas com os artigos definidos no singular e no plural. Nos trés casos, trata-se
de ensino sobre a lingua, no caso, identificar GN e GV, por exemplo, e ndo de
ensino da lingua como processo interacional.

Segundo o entendimento de Pereira (2018), ao analisar as atividades de
ensino e aprendizagem da lingua portuguesa no caderno de exercicio de 3° ano, o
ensino de portugués ainda esta fortemente vinculado a uma concepgéo estruturalista
de lingua e, sobretudo, a crenga de que, por meio do ensino e da aprendizagem das
classificagdes gramaticais, os alunos se apropriam da lingua para fins
comunicativos. Destacamos que esse autor realizou apenas uma analise do caderno
de exercicios do 3° ano, restrita aos aspectos gramaticais. Nao obstante, os
resultados a que o autor chegou corroboram com nossos resultados no que se refere
a essa regularidade de ensino de lingua.

Entendemos, portanto, que o ensino da lingua, nesse modelo, se destina a
aprendizagem da metalinguagem e das classificagdes gramaticais, por meio de
exercicios descontextualizados, baseados em definigbes gramaticais (Geraldi, 1997
[1991]). Esse modo de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa em um contexto
no qual essa lingua € menos falada e conhecida entre as diversas linguas presentes
na esfera social, e onde a lingua de ensino nao é utilizada na esfera familiar dos
alunos, representa, de certo modo, uma forma de legitimar e axiologizar o estudo
sobre a lingua e ndo o dominio da lingua. Portanto, essa concepg¢ao de ensino de
lingua portuguesa esta alinhada a priorizagdo das categorias e nomenclaturas
gramaticais e as estruturas da lingua, desconsiderando o contexto de sua produgao
e 0s sujeitos que a utilizam, situados social e historicamente.

Esse resultado de analise pode ser corroborado ainda com as atividades das

ocorréncias apresentadas nas Figuras 55, 56 e 57.
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Figura 55 — Ocorréncia de AT8: LD 1 — U4

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 21).

Figura 56 — Ocorréncia de AT12: LD 1 - U4

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 32).

Figura 57 — Ocorréncia de AT21: LD 1 - U6

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 61).

A primeira atividade, Figura 55, esta relacionada a familia de palavras. Nela, o

aluno é solicitado a escrever vocabulos que compartilhem o mesmo radical. Por
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exemplo, a partir da palavra festa, podem ser formadas outras palavras, como
festejar, festeiro, festival, entre outras.

Na Figura 56, foi proposta uma atividade de organizacao de frases, em que o
aluno deve ordenar palavras soltas, conforme demonstrado. Sabemos que essa
organizagdo demanda certa reflexdo, na medida em que o aluno precisa refletir para
realizar a ordenacao das frases de forma adequada e coerente de acordo com a
organizacgao sintatica do portugués. Nao obstante, trata-se de uma atividade pontual
e sem relagdo com outras atividades.

Na Figura 57, é solicitado que os alunos escrevam grupos nominais com o
objetivo de formar novas frases, o que, embora envolva algum grau de criagao,
ainda se mantém dentro de uma abordagem estrutural e guiada, pois o objetivo ndo
€ a ampliagdo das praticas de linguagem, mas o dominio metalinguistico do que é
um grupo nominal.

Na visdo de Correia (2021), as atividades do caderno de exercicios de 4° ano
se orientam na repeticdo do que ja esta no texto ou no simples preenchimento das
lacunas deixadas no livro. A autora acredita que a justificativa para a presencga de
diversas atividades mecanicas e, sobretudo, sistematizadas deve estar pautada na
concepgao de que, com mais exercicios gramaticais, o livro conseguiria atender as
demandas de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa na Guiné-Bissau.

Concordamos com a autora a respeito da repetitividade dos exercicios. E
possivel compreender que, ao longo da analise e discussao dos dados, atividades
da mesma natureza sao repetidas diversas vezes. Isso, em nossa compreenséo, faz
com que o aluno aprenda a reconhecer e aplicar as regras conforme lhe s&o
ensinadas, mas nao compreenda como e por que a linguagem é utilizada em
situacdes reais, tornando-se, assim, refém de um ensino que prioriza o ensino de
categorias gramaticais.

Por exemplo, a atividade relacionada a familia de palavras, como a ocorréncia
apresenta, € um modo de ensino descontextualizado, talvez porque o objetivo nao
seja o ensino da lingua na interagdo, mas a categoria gramatical e sua
metalinguagem. Esse modo de ensino poderia assumir outra perspectiva, em outra
concepgao de lingua e de ensino de lingua, assumindo que a familia da palavra
festa (festeiro, festejar etc.) pode representar significados que circulam e se

transformam em diferentes contextos de uso. Conforme a perspectiva do Circulo de
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Bakhtin, nenhuma palavra € neutra: toda palavra carrega tons valorativos e vozes
sociais, ou seja, esta sempre atravessada por ideologias (Voléchinov, 2018 [1929]).
Por exemplo, a palavra festa pode ser compreendida como algo positivo em um
determinado contexto, mas como algo negativo em outro, como no enunciado festa
demais e pouca responsabilidade.

Continuando a apresentagdo das regularidades de ensino das categorias

gramaticais, apresentamos mais trés ocorréncias, conforme Figuras 58, 59 e 60.

Figura 58 — Ocorréncia de AT20: LD 1 - U6

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 61).

Figura 59 — Ocorréncia de AT26: LD 1 — U6

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 80).

. Figura 60 — Ocorréncia de AT7: LD 2 — U4
4. Copia as frases e sublinha os graus dos ad}ectlvogj

O cacador foi tdo enganado como 0 ladrao.
O primeiro ninho era menos seguro do que os outros,
A “tchoca” é mais esperta do que o cagador.

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 18).
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Na Figura 58, percebe-se que a atividade tem como objetivo preencher a
lacuna com o verbo ser no pretérito mais-que-perfeito, solicitando aos alunos que
completem as frases utilizando os verbos corretamente conjugados. A Figura 59
propde que as criangas completem as frases com os pronomes pessoais do caso
reto. Ja a Figura 60 orienta os alunos a copiarem as frases e sublinharem os graus
dos adjetivos.

O ensino e a aprendizagem da lingua, como demonstra a ocorréncia da
Figura 58, que é representativa de grande parte das ocorréncias da regularidade em
tela (79 ocorréncias de 179 ocorréncias), acaba por privilegiar atividades centradas
na conjugacéo de verbos em diversos tempos e modos, sem, no entanto, possibilitar
que o aluno compreenda o significado de termos como indicativo, subjuntivo ou
pretérito mais-que-perfeito. Em outras palavras, grande parte do tempo investido
pelo professor e pelo aluno no processo escolar acaba sendo direcionado a
aprendizagem da metalinguagem gramatical por meio de exercicios
descontextualizados (Geraldi, 1997 [1991]).

Segundo a perspectiva de Correia (2021), o interesse manifestado pelas
autoras dos cadernos de exercicios do 4° ano esta voltado para as nhomenclaturas
gramaticais de forma artificial, sem uma preocupagédo efetiva com a fungéo
comunicativa da lingua e, menos ainda, com os efeitos de sentido que ela pode
produzir. Essa abordagem, de certo modo, desconsidera a natureza dinamica e
contextual da linguagem.

Essa perspectiva de ensino que fragmenta a linguagem em partes, como
verbo, adjetivo, sujeito etc., de certo modo, pode dificultar a compreensao do uso
real da lingua em situagdes concretas de comunicagao.

Desse modo, podemos compreender que essas atividades desconsideram o
contexto de producdo e nédo contemplam o dialogo. Para o Circulo de Bakhtin, a
linguagem é compreendida como uma forma de interagdo social, e ndo como um
conjunto fixo de regras (Volochinov, 2018 [1929]). A linguagem ¢é viva, ocorre no
didlogo e esta sempre situada em um contexto especifico. Atividades como essas,
portanto, desconsideram o papel do sujeito na linguagem: o aluno ndo é visto como
um ser que interage, que produz sentidos, que reflete sobre a linguagem, mas como

alguém que apenas reconhece e reproduz categorias gramaticais.
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Essa pratica de ensino, que valoriza categorias gramaticais alheias ao
contexto de produgéo e ignora o sujeito social, ideoldgico e historicamente situado,
reverbera em muitas das atividades presentes nos cadernos de exercicios, como ja

comentado. Comprovam essa analise as atividades das ocorréncias apresentadas
nas Figuras 61, 62 e 63.

Figura 61 — Ocorréncia de AT21: LD 1 - U3

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 63).

Figura 62 — Ocorréncia de AT11: LD 2 — U3

3 [ Ly

comildo  paulada galinhola
forgado  forcar  pauzinho  forgura

galinha comida  pau forca

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 23).

- Figura 63 — Ocorréncia de AT15: LD 2 — U3

COmi

O gato .... -de amarrar o cdao.
Eu .... -de aceitar a verdade.
Noés .... de reclamar.

Tu .... -de arranjar uma

E O gatoe o cdo .... -de dis
Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 31).
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Observa-se que na Figura 61 as atividades solicitam que o aluno sublinhe
todas as formas do verbo ser encontradas nas frases. Na atividade da Figura 62, é
solicitado aos alunos que agrupem determinadas familias de palavras. Trata-se de
uma atividade em que ha uma mistura de familias lexicais previamente definidas,
cabendo ao aluno apenas organiza-las em seu caderno de exercicios. Ja as
atividades na Figura 63 orientam os alunos a copiar e completar frases com o verbo
haver no tempo presente, preenchendo os espagos em branco deixados para esse
fim.

Podemos observar que na Figura 61 as atividades propdem uma tarefa
mecanica e metalinguistica: localizar formas do verbo ser. Essa atividade se limita
ao reconhecimento gramatical e morfossintatico, sem envolver necessariamente o
uso significativo da linguagem. O que pressupde que essa atividade é apresentada
fora do contexto, em frases soltas e desarticuladas de situagcbes reais de
comunicacao.

Ja as atividades representadas na Figura 62 tem como finalidade trabalhar a
formacao de palavras, isto €, derivacdo e composicao, partindo do pressuposto de
que o aluno deve identificar radicais comuns e formar familias morfolégicas. Trata-se
também de uma atividade com carater mecanicista, voltada para o desenvolvimento
da capacidade de reconhecer relagdes entre palavras de mesma origem. Nesse
caso, a lingua é ensinada de forma fragmentada, com énfase na morfologia. A
atividade nao esta contextualizada em situacdes reais de uso, o que significa que
nao se exploram os sentidos contextuais das palavras, apenas sua forma e origem.

As atividades apresentadas na Figura 63, por sua vez, ttm como objetivo fixar
a conjugacao correta do verbo haver no tempo presente do modo indicativo (hei,
has, ha, havemos, haveis, hao). Ou seja, buscam avaliar o dominio da flexao verbal.
Essa ocorréncia centra-se exclusivamente na forma verbal, sem considerar o
significado dos enunciados. O uso do verbo haver como auxiliar ou impessoal n&o &
problematizado, sendo apenas treinado de maneira mecanica. O aluno, nesse
contexto, apenas repete e memoriza estruturas e metalinguagem, sem a
oportunidade de produzir sentidos novos.

Esses exercicios, como podemos perceber, concebem a lingua como um
conjunto de signos que se combinam segundo regras e que tém como finalidade a

transmissao de uma mensagem (Travaglia, 2009). Essa concepg¢ao se evidencia nas
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atividades que valorizam a identificacdo de formas verbais e o reconhecimento de
palavras cognatas, ou seja, de familias de palavras. Desse modo, o ensino de lingua
€ compreendido como um processo centrado na metalinguagem, um ensino voltado
a analise de categorias gramaticais por meio de exercicios descontextualizados.
Trata-se de uma abordagem gramatical que se baseia em definicbes e
classificagdes, transformando a aula de lingua portuguesa em um ensino sobre a
metalinguagem gramatical da lingua (Geraldi, 1997 [1991]), como j& comentado.
Quanto ao sujeito, este € compreendido como mero receptor de mensagens (Intipe,
2021), uma vez que a atividade o posiciona como alguém que apenas reconhece,
sublinha e decodifica, e ndo como um agente que produz, reformula e interpreta por
meio da linguagem ou reflete sobre a linguagem.

Diante dessa situacdo, podemos afirmar que as atividades apresentadas
refletem, de certo modo, uma concepgéo objetivista da linguagem (Voléchinov, 2018
[1929]). Essas praticas desconsideram a linguagem como uma pratica social e
dialégica, tratando-a como um sistema de codigos fixos e isolados.

Por isso, julgamos que a concepgao de linguagem prevalente nas atividades
analisadas é a objetivista, uma vez que o ensino em lingua portuguesa é pautado
em atividades que se distanciam do contexto real de produg¢do, bem como da esfera
social e ideologica dos aprendizes. Conforme observamos nos cadernos de
exercicios, a orientagdo do ensino da lingua portuguesa fundamenta-se, sobretudo,
no ensino da gramatica, centrado na metalinguagem, nas regras e nas classificagdes
gramaticais, em detrimento de praticas que valorizem o uso significativo da
linguagem.

Compreendemos, portanto, que, na perspectiva bakhtiniana, o foco do ensino
da lingua ndo esta em aprender a regra, mas sim em agir linguisticamente no
mundo, com consciéncia das vozes sociais, dos contextos de uso e da interagao
comunicativa.

Feita essa analise e discussdao sobre ensino de lingua portuguesa como
ensino de categorias gramaticais presentes nos cadernos de exercicios do terceiro e
quarto anos, passamos agora a analise de ensino da composi¢cdo e de aspectos

notacionais.
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5.2.4 Ensino de composicao e de aspectos notacionais: a escrita escolarizada

Dedicamos esta subsecdao a analise do ensino da escrita e do ensino de
aspectos notacionais apresentados nos dois livros de exercicios do terceiro e quarto
anos, conforme sintese apresentada no Quadro 6, a seguir.

Quadro 6 — Ocorréncias de atividades de ensino de composicao e de aspectos
notacionais da escrita escolarizada

Tematica principal abordada Nudmero de ocorréncias
Sinais de pontuagdes 6 ocorréncias
Composigao de textos escritos 29 ocorréncias
Palavras com letras maiusculas 1 ocorréncia
Separacgao silabica 13 ocorréncias
Acentuagao 6 ocorréncias
Total de ocorréncias 55 ocorréncias

Fonte: Elaborado pelo autor.

Essas sdo as ocorréncias de atividades relacionadas ao ensino da escrita,
entendida como composicdo pelas autoras, e de aspectos notacionais. As
atividades, de modo geral, como o Quadro 6 sistematiza, apresentam duas grandes
regularidades: o ensino da composicao (29 ocorréncias) e o ensino de aspectos
notacionais (26 ocorréncias), havendo nestas o predominio de atividades de
separacgao de silabas (13 ocorréncias em um total de 26), como podemos constatar

nas ocorréncias das Figuras 64, 65 e 66, a seguir.

Figura 64 — Ocorréncia de AT1: LD 1 - U4

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 4).
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Figura 65 — Ocorréncia de AT2: LD 1 - U4

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 6).

Figura 66 — Ocorréncia de AT1: LD 2 - U8

8. Copia e coloca a pontuagdo correcta nas seguintes frases: 1

_Niosei Ainda ndo me explicaste nada-disse a professora
~Desculpe professora Bom dia  Sabe o que a minha mée disse

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 4).

Quanto a atividade da Figura 64, podemos perceber que o objetivo consiste
em realizar a divisao silabica, um conteudo fonoldgico e ortografico muito presente
no ensino normativo e muito presente nas atividades dos livros, como ja
mencionado. Na atividade da Figura 65, o aluno é solicitado para fazer uma
composicao escrita. No que se refere a Figura 66, o foco esta na pontuagéo e no uso
correto da norma-padrao escrita, uma vez que as frases estdo sem pontuacgao,
solicitando ao aluno que as pontue de maneira correta, mas sem discutir os efeitos
de sentido da pontuacdo. Outrossim, sdo poucas as ocorréncias de atividades de
ensino da pontuacéo, seis nos dois livros de exercicios.

A atividade de separagao de silabas submetida aos estudantes na Figura 64 é
uma atividade normativa que descreve a estrutura sonora das palavras e organiza o
funcionamento do sistema ortografico. Ou seja, € uma pratica que auxilia na diviséo
de palavras com o objetivo de explicar regras de acentuagao e para identificar
padroes como ditongos e encontros consonantais. Assim, a separagao silabica é

apresentada como um procedimento objetivo, fixo e correto, voltado ao dominio das
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convengdes da escrita. No entanto, ao analisarmos essa pratica a luz da perspectiva
bakhtiniana, percebemos limitagdes importantes. Para Volochinov (2018 [1929]), a
linguagem ndo € um conjunto de regras isoladas, mas uma atividade social,
dialégica e contextualizada. A separacado silabica, quando ensinada como um
exercicio mecanico, aparece desvinculada das situagdes concretas de comunicagao
e, dessa forma, n&o contribui diretamente para a producao escrita e para a producao
de sentidos. Essa atividade pode ser trabalhada de modo mais significativo quando
inserida em praticas reais de uso da lingua, como na revisao de textos, na reflexao
sobre diferengcas entre fala e escrita, por exemplo. Em vez de ser apenas um
exercicio de memorizagao, ela passa a ser compreendida como parte das regras da
escrita, do funcionamento social da escrita e das escolhas que fazemos ao produzir
sentidos nos diferentes contextos comunicativos.

Na Figura 65, embora se sugira uma atividade de escrita, ela € guiada por
perguntas fechadas, nos moldes da composicdo escolarizada, o que limita a
criatividade do estudante em detrimento de respostas previsiveis. Observamos que,
embora tenha sido perguntado ao aluno o que ele gosta de ler e 0 que gosta de
fazer na escola, é-lhe solicitado que realize a composicdo com a orientacdo de
inicia-la pela expressdo Eu gosto. Trata-se, portanto, de uma escrita condicionada,
na medida em que o aluno é levado a escrever a partir de um modelo
preestabelecido pelo préprio livro de exercicios. Essa pratica limita a liberdade de
criacao e restringe a escrita a um formato engessado, impedindo que o sujeito se
expresse de forma mais auténtica ou contextualizada. Ademais, ndo ha a
possibilidade de previsdo de outra reacao resposta do estudante, a partir de outro
horizonte apreciativo, como n&o saber ler, ndo gostar de ler, ndo gostar da escola
etc. e de poder escrever sobre isso.

Esse modelo de ensino ndo trabalha com a perspectiva do texto como
unidade de sentido, mas sim como uma unidade isolada. Trata-se de uma
abordagem que segue um modelo fixo, no qual lacunas devem ser preenchidas por
meio da repeticdo, com foco principal nas estruturas da lingua escrita (Doretto;
Beloti, 2011). Assim, a lingua é compreendida como um cédigo a ser transmitido por
um emissor, que precisa apenas codificar uma mensagem, ou seja, realizar a

composi¢cao nos moldes da atividade proposta. Nessa concepgéao, a lingua exerce
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uma fungcdo meramente informativa, e o sujeito é visto como um agente emissor de
mensagens a serem redigidas na lingua escrita.

Para Pereira (2018), que além de analisar o livro didatico Nélio e os amigos,
Caderno de exercicio, 3° Ano, também fez o acompanhamento de aulas durante sua
investigacdo, assinala que, durante as aulas em que os alunos realizaram as
atividades, percebeu que essas atividades ndo eram direcionadas, na maioria das
vezes, como recurso para incidir sobre a aprendizagem dos alunos, mas sim como
recurso denominado por ele como cacga de erros cometidos pelos alunos.

Como ja dito, embora pareca haver liberdade de produgdo da composi¢cao
escrita, a proposta € pouco dialdgica, pois trata-se de perguntas dirigidas com
respostas esperadas. Desse modo, ndo ha um interlocutor real, pois escrever no
caderno nao significa necessariamente comunicar-se com alguém, mas apenas
cumprir uma tarefa, com foco na expressao individual, e ndo na interagdo com outros
sujeitos sociais. Baseando-se em uma perspectiva de ensino como a apresentada
na Figura 63, podemos afirmar que se trata de uma visdo subjetivista individualista
(Voloéchinov, 2018 [1929]), uma vez que esta centrada na habilidade de bem traduzir
um pensamento sobre o tema proposto, de escrever um texto, no caso, uma
composi¢ao escolarizada. Conforme Koch (2002, p. 16), nessa perspectiva, o texto é
entendido como um produto logico “[...] do pensamento (representagdo mental) do
autor, nao cabendo ao leitor/ouvinte nada além de captar essa representacdo mental
[...]". Ou seja, nessa perspectiva, o texto € compreendido como uma representagao
do pensamento, sendo sobretudo considerado um produto (Fuza; Ohuschi;
Menegassi, 2011).

A Figura 66 esta correlacionada a uma atividade de aspectos notacionais, ou
seja, trata-se de uma atividade cujo objetivo € pontuar corretamente, de acordo com
as regras fixas, frases deslocadas de seu contexto de producdo. No ambito da
norma-padréo da lingua escrita, a pontuagao é concebida como um sistema estavel
de regras, com o fito de garantir a corregcao formal e a clareza sintatica da frase.
Nesse ponto de vista, o ensino de pontuacdo, quando orientado somente pela
gramatica normativa, tende a limitar-se a exercicios mecanizados de identificagao e
correcao, reforcando uma visao técnica da escrita.

No entanto, quando esse mesmo fendbmeno € observado a luz da perspectiva

bakhtiniana, desloca-se o foco das frases soltas “Nao sei Ainda ndo me explicaste
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nada” (Mendes; Ferreira; Machado, 1997, p. 4) para o enunciado como unidade
concreta da comunicagao verbal (Volochinov, 2018 [1929]). A pontuagdo nao é vista
apenas como um mecanismo técnico que delimita estruturas sintaticas, mas um
recurso expressivo que materializa entoacgao, o posicionamento axiolégico do locutor
e a relagao responsiva com o interlocutor.

Podemos inferir que essa perspectiva de ensino segue um modelo baseado
no ensino de regras fixas, conferindo grande importancia a norma, com o objetivo de
valorizar a ortografia, a pontuagéo, a analise morfossintatica e a corregao de erros,
sempre a partir de um modelo ideal de lingua. Nesse modelo, observa-se uma
separagao entre linguagem oral e escrita, sendo esta ultima claramente valorizada.
Tanto que n&o ha atividades de oralidade nos dois livros de exercicios.

Embora esse tipo de atividade tenha seu valor, especialmente no dominio da
escrita, ela deve ser equilibrada com propostas mais interacionais, reflexivas e
contextualizadas, conforme propde a abordagem contemporanea interacionista
(Voléchinov, 2018 [1929]). Compreendemos que, na visdo bakhtiniana, ensinar
linguagem €& formar sujeitos capazes de atuar discursivamente no mundo,
compreendendo e produzindo enunciados em diferentes situagdes interacionistas.
Mas ndo caminham nessa direcdo as atividades de ensino da escrita e de aspectos
notacionais, como podemos verificar nas atividades das ocorréncias expressas nas

Figuras, 67, 68 e 69, a seguir.

Figura 67 — Ocorréncia de AT3: LD 1 - U6

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 9).
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Figura 68 — Ocorréncia de AT5: LD 1 — U6

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 9).

Figura 69 — Ocorréncia de AT13: LD 1 — U4

Fonte: Mendes, Ferreira e Barros (2016 [1996], p. 36).

Podemos compreender que as atividades mencionadas nessas trés
ocorréncias, Figuras 67, 68 e 69, requerem que os estudantes respondam conforme
o solicitado. A atividade da Figura 67 solicita uma composi¢cao no caderno, para falar
de um animalzinho que é pressuposto que todos os alunos tenham; mesmo nao
tendo, acreditamos que o aluno tenha que escrever, uma vez que a atividade faz
uma pergunta relacionada ao animal. A composigao solicitada deve ser escrita em
poucas frases, falando do tal animalzinho. A natureza da atividade apresentada é
uma composicao escrita curta, com frases curtas. Embora tenha aparéncia
comunicativa, a atividade estd mais voltada para o treino da escrita e para a
corregdo gramatical e notacional do que para a expressao de sentido ou para a
promoc¢ao da interagdo, mesmo sendo uma escrita de carater pessoal. A atividade
nao abre espaco para outras respostas dos estudantes, permitindo que criem um
texto realmente interativo, em que haja um projeto de dizer, em que eles possam
trazer a tona aquilo que ja ouviram sobre animais de estimac&o, bem como o que
vivenciam em sua proépria esfera cultural. Isso porque, na perspectiva do Circulo de
Bakhtin, o sujeito ndo escreve de forma isolada; ele responde, a partir de seu
contexto social, cultural e histérico, a um conjunto de vozes sociais com as quais

interage (Bakhtin, 2015 [1975]), sejam essas interagdes na familia, na comunidade,
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na escola etc.; bem como busca a reacdo resposta ativa do interlocutor, que
influenciara profundamente na produc¢ao do seu enunciado.

Ja a ocorréncia da Figura 68 apresenta uma atividade voltada a identificagao,
nomeagao e memorizagao de aspectos notacionais, no caso, o ponto final e o ponto
de interrogacdo. O foco recai sobre nomenclaturas, ou seja, sobre o conhecimento
técnico da lingua. Essa proposta ndo contempla o uso funcional da pontuagdo em
contextos reais de escrita, restringindo-se a um ensino de memorizagao do nome
dos sinais de pontuagdo. O foco da atividade estd no conhecimento sobre um
aspecto notacional, especificamente sua identificacdo e seu nome, e nao na reflexao
sobre sua fungcdo na escrita € nem no uso coerente dos sinais de pontuacdo em
atividades de producao textual escrita. Uma atividade como essa compreende a
lingua fora de seu contexto de uso, trata-se de uma visdo baseada na
metalinguagem dos aspectos notacionais, em que o aluno precisa identificar os
nomes de cada sinal de pontuacao.

Embora os sinais de pontuacdo parecam elementos puramente técnicos e
gramaticais, na perspectiva do Circulo de Bakhtin eles também tém valor discursivo
e axioloégico. Para o grupo, toda produgéo linguistica € uma enunciagéo (Volochinov,
2018 [1929]), ou seja, um ato concreto de fala ou escrita realizado por um sujeito em
determinado contexto. Os sinais de pontuagdo, além de organizarem essa
enunciagao, também a moldam, ajudando a expressar sentidos, intengdes e vozes.
O ponto final, por exemplo, ndo apenas encerra uma frase, ele marca a conclusao
de um pensamento, o encerramento de uma posi¢ao discursiva. Da mesma forma, o
ponto de interrogagdo n&o apenas sinaliza uma pergunta; ele convoca o outro,
marca a presenga do dialogo, expressa duvida, ironia ou expectativa. Isto &, os
sinais de pontuagdo ndo sao elementos técnicos neutros, fazem parte da forma
como o sujeito se posiciona no discurso. Sendo assim, podemos dizer que a
atividade projetada sobre o ensino dos sinais de pontuagédo, de certa forma, reflete
uma concepgao técnica e conceitual dos aspectos notacionais, ja que seu objetivo é
ensinar os nomes dos sinais e nao seus sentidos na escrita.

A atividade da Figura 69 envolve a classificagdo de sinais graficos (acentos),
com uma abordagem normativa que reforga o aprendizado do conhecimento desses
sinais e dos seus nomes. Nao sao atividades de observagao das regularidades do

uso desses sinais e nem de atividades de escrita em que seu uso seja requerido. O
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ensino da acentuacao € tipicamente realizado de forma classificatéria, com foco na
memorizagao dos nomes dos acentos. Os alunos aprendem os nomes dos acentos
(agudo, circunflexo e grave). Ensinar os nomes dos acentos € uma pratica comum e
importante para a alfabetizagdo ortografica. No entanto, esse ensino precisa ser
ampliado com abordagens que valorizem o uso real da linguagem, promovendo a
reflexdo sobre como os acentos marcam a silaba ténica, se a vogal é aberta ou
fechada etc.; bem como quais sdo as regras de acentuagdo do portugués e,
especialmente, considerando a terceira classe, seu uso na producdo de textos
escritos. Nessa perspectiva de ensino, ha uma influéncia de uma visao que, além de
induzir o aluno a memorizagdo, como comentado, também requer que ele saiba
identificar os sinais de acentuagao. Trata-se de um modelo de ensino alinhado a
perspectiva que enxerga a lingua como sistema (Gongalves; Baronas, 2013), no qual
o aluno é orientado a decodificar determinados sinais de acentuagcédo, como aponta a
Figura 69.

Podemos observar essa mesma concepg¢ao de ensino da escrita nas Figuras
70, 71 e 72, que também ilustram ocorréncias de atividades de composi¢cao, nos
moldes da composi¢cao escolarizada, ainda que aparentemente abram espaco para a
resposta pessoal dos estudantes, no que se diferenciam, em alguma medida, das

atividades anteriormente apresentadas.

Figura 70 — Ocorréncia de AT2: LD 2 - U8
8. Descreve a tua passagem da 3° a 4° classe.

Dd sempre um titulo & tua composicao e ilustra-a.

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 6).

Figura 71 — Ocorréncia de AT4: LD 2 - U5
5. Como passaste as tuas ultimas férias? Escreve um

pouco sobre elas. Se preferires, fala dos teus qués.

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 10).
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Figura 72 — Ocorréncia de AT5: LD 2 — U7
7. Descreve as tuas brincadeiras nas noites de luar.
Lembra-te sempre de dar um titulo g tuq composigdo.

Fonte: Mendes, Ferreira e Machado (1997, p. 12).

As atividades das Figuras 70, 71 e 72 sao atividades de composicdo. Na
Figura 70, a atividade solicita que o estudante descreva sobre sua passagem da
terceira para a quarta classe, que dé um titulo a sua composicao e que a ilustre. Na
Figura 71, a atividade solicita que o estudante narre suas ultimas férias, falando um
pouco sobre elas e, se possivel, mencionando seus avoés. Ja na Figura 72, a
atividade pede que o aluno descreva suas brincadeiras nas noites de luar e que dé
um titulo a sua composicgao.

Essas trés atividades, por um lado, apresentam diferencas em relacdo as
atividades de composicao anteriormente discutidas pelo simples fato de permitirem
que os alunos falem sobre diferentes tematicas, como a composicao relativa a
passagem da 32 para a 42 classe, o relato das ultimas férias e as brincadeiras nas
ultimas noites de luar. E também os alunos escrevam mais livremente, sem tanta
imposicao ou direcionamento prévio, ou seja, escrever a partir de perguntas
fechadas e em um projeto de dizer que ja inscreve o estudante em uma valoragao
positiva de um objeto do discurso em que ele pode néo ter essa posigao axiologica.

Por outro lado, as atividades das Figuras 70, 71 e 72 sdo semelhantes as
demais, isto é, constituem essencialmente o mesmo tipo de pratica, porque se
configuram como atividades escolarizadas por dois motivos. Em primeiro lugar,
essas atividades estdo assentadas em uma concepcéo abstrata de texto, alicergada
na tipologia textual escolar da dissertagdo, narragcédo e descricdo, como se observa
nos comandos das atividades: Descreve a tua passagem da 32 a 42 quarta classe; e
Descreve as tuas brincadeiras nas noites de luar. Sdo concepgdes de escrita e de
ensino de escrita que se baseiam em modelos abstratos de textos, sem referéncias
a textos concretos que os sujeitos produzem nas interagdes, como os géneros do
discurso conto, autobiografia, fabula, diario. Sao atividades que nao propéem uma
situacao efetiva de interagdo (Bakhtin, 2016 [1952-1953]), pois ndo existe escrita

sem uma situagao de interagdo; portanto, caberia ao livro didatico construir tal
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situacdo. As brincadeiras nas noites de luar, por exemplo, constituem uma descricao
desprovida de contexto: solicita-se que os alunos falem sobre elas, mas com qual
objetivo? Para quem? Os alunos desconhecem o interlocutor que determina o que
dizer (como no caso do relato das férias) e como dizer (Geraldi, 1997 [1991]). E
preciso destacar que o interlocutor € tomado como um sujeito abstrato, uma vez que
falar das ultimas férias também depende de saber para quem se fala. Em outras
palavras, faltam os elementos da situagdo social de interagdo, definidos pelos
géneros do discurso. Tudo isso ocorre porque se trata de atividades de escrita
escolarizada.

Em segundo lugar, porque os livros didaticos apenas apresentam comandos
para os alunos realizarem as atividades, ou seja, cobram a escrita. As atividades nao
ensinam como escrever: nao propdéem uma situagao de interagdo, ndo fazem com
que os alunos planejem sua escrita e nem que reescrevam seus textos.

Para Geraldi (1997 [1991]), a produgao textual deve articular duas dimensdes
fundamentais: o que dizer e como dizer. O primeiro elemento diz respeito ao
conteudo do enunciado, as posi¢cdes assumidas pelo sujeito e as significagbes que
ele constréi em contextos de interagdao. O segundo configura as escolhas linguisticas
e discursivas mobilizadas para dar forma a esses sentidos, considerando o
interlocutor, o género discursivo e a situagao de interagao.

Geraldi (1997 [1991]), no interior das atividades escolares, faz uma distingao
entre produgéo de texto e redacédo [composi¢cao]. Nesta, produzem-se textos para a
escola, enquanto naquela produzem-se textos na escola. Na concepg¢ao do autor,
para produzir um texto (em qualquer modalidade) é preciso que: a) se tenha o que
dizer; b) se tenha uma razéo para dizer o que se tem a dizer; c) se tenha uma razao
para quem dizer o que se tem a dizer; d) o locutor se constitua como tal, enquanto
sujeito que diz o que diz para quem diz; o que, infelizmente, as atividades essas
atividades analisadas ndo apresentam tais condic¢oes.

Geraldi (1997 [1991]) ainda afirma que no ato de escrever para a escola,
pode-se observar que, pelos textos produzidos, ha muita escrita e pouco texto (ou
discurso), justamente porque se constroem, nestas atividades, para cada um dos
elementos destacados acima, respostas diferentes daquelas que se constroem

quando a fala (discurso) é para valer.
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Segundo o autor, ter uma razdo para dizer o que se tem a dizer significa
reconhecer que, muito provavelmente, a razdo primeira do aluno €& materializar
(executar) uma atividade que lhe foi solicitada. No entanto, essa atividade nao é
assumida como simples preenchimento de um espag¢o em vazio justamente porque o
que o aluno tem a dizer se sobrepbde a razao artificial (solicitar uma composi¢céo
como destacados nas Figuras 70, 71, 72, que nao possibilita o aluno dizer o que se
tem a dizer), criando outras razbes que apenas poderiam ser confirmadas pelo
professor caso lesse o texto como interlocutor do aluno.

O autor conclui seu posicionamento afirmando que o sujeito s6 pode
assumir-se como locutor na esfera de uma relagcao interlocutiva, na qual essa
posicdo se constitui. Em outras palavras, assumir-se como locutor implica
necessariamente estar inserido em uma relagao de interlocugéo.

No entanto, as atividades apresentadas ndao permitem que os alunos se
constituam como locutores, uma vez que nao lhes é concedida a voz e, assim,
acabam silenciados em funcdo do cumprimento das atividades escolarizadas que
devem realizar para atender as normas institucionalizadas pela escola.

Em resumo, a analise das regularidades do ensino da composi¢cédo e dos
aspectos notacionais demonstra que a escrita € ensinada nos moldes da
composicao escolarizada, em que a primazia esta no esquema abstrato de textos,
em que nao se ensina a escrever e que o foco parece estar em uma resposta que
contemple a escrita correta: ortografia, acentuagdo, pontuagdo. Os livros de
exercicios pouco exploram atividades de reflexdo sobre os aspectos notacionais e
que possam reverberar na apropriacdo da escrita e da produgao de textos. Como ja
apresentado, a maioria delas tem como foco a separagao silabica. E as demais
orientam-se mais para saber identificar e nomear sinais de pontuacdo e de
acentuacdo, no que sdo atividades que se aproximam mais da terceira regularidade,
o ensino conceitual e metalinguistico da lingua.

Finalizada a subsecado de apresentagcédo dos resultados da analise do ensino
da composicao escrita e de aspectos notacionais e, junto com ela, a analise dos
livros de leitura e dos livros de exercicios como um todo, passamos para as duas
subsecgdes seguintes, 5.3 e 5.4, que cotejam a concepgdo de lingua, de sujeito e,
especialmente, a concepgao de ensino de lingua portuguesa dos livros didaticos das

séries didaticas Nélio e os amigos e Historias dos avos, livros didaticos da educacéao
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formal do terceiro e quarto anos do 1° Ciclo de Ensino Basico guineense, com os
documentos oficiais de ensino que tratam do ensino de lingua portuguesa, e com o

discurso da tradi¢ao sobre o ensino de linguas.

5.3 O DIALOGO DOS LIVROS DIDATICOS COM O PROGRAMA DE ENSINO

Nesta subsegado, o objetivo é colocar em relagdo dialégica a concepgao de
lingua, de sujeito e de ensino de linguas dos livros didaticos analisados das séries
Nélio e os amigos e Histérias dos avés com os documentos norteadores do ensino
oficiais, sobretudo aqueles relativos ao ensino de lingua portuguesa na escola
publica guineense, com o objetivo de observar qual a relagdo entre eles.
Consideramos a importancia dos livros didaticos no sistema educativo, bem como a
relevancia dos documentos orientadores do ensino de lingua portuguesa, dado que
sdo esses documentos oficiais que norteiam o ensino publico escolar e constituem
os fundamentos basilares que orientam a politica educacional guineense.

Para isso, analisamos alguns documentos atuais essenciais que norteiam o
ensino na Guiné-Bissau, dentre os quais destacamos o Estatuto do INDE, a LBSE
guineense e a Reforma Curricular do Ensino Basico da Guiné-Bissau (RECEB).

O MEN ¢é a instancia responsavel por todo o processo que envolve o ensino
no pais. Como ja mencionado na subsec¢ao 4.2, junto a esse ministério e vinculado a
ele atua o INDE, 6rgao dotado de autonomia administrativa, financeira e patrimonial.
Essa instituicao tem como finalidade contribuir para a execucéo da politica educativa
aprovada pelo governo, atuando nao apenas na organizagdo, condugdo e
divulgagdo de estudos e pesquisas voltados ao aprimoramento do sistema de
ensino, mas também na elaborag¢ao e produgao de curriculos, programas e materiais

didaticos, entre outras atribuigdes. Dessa forma, compete ao INDE:

a) traduzir em objetivos especificos os objetivos gerais de cada nivel e tipo
de formacdo e elaborar os perfis pedagdgicos nos diferentes estadios do
sistema nacional de ensino; b) elaborar e propor os planos de estudos,
programas e conteldos para os diferentes estadios do sistema nacional de
ensino; c) estabelecer métodos, fornecendo orientagbes concretas para a
sua utilizagdo nas diferentes disciplinas, niveis e tipos de ensino; d)
desenvolver formas organizativas que permitam aperfeicoar o trabalho
pedagdgico; e) propor programas e estruturar conteudos para as diferentes
atividades de formacgao ou de aperfeigoamento do pessoal da educagao,
dando apoio pedagdgico aquelas realizadas nas regides, setores e centros
de formacgao; f) propor formas de avaliagdo dos alunos para cada nivel,
garantindo o seu ajustamento as realidades locais, com base em maior rigor
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cientifico; g) experimentar e avaliar as propostas de programas, métodos e
materiais de apoio elaborados por esta Divisdo; h) dar apoio e orientar os
centros de formacao subordinados ao INDE e colaborar na avaliagcdo dos
mesmos (INDE, 1989, p. 4-5, grifo nosso).

E possivel afirmar que o INDE, enquanto instituicdo responsavel pela
formacgao e capacitagao de érgaos ligados ao MEN, é o unico instituto que detém o
poder de organizar e estabelecer as medidas que orientam a estruturacéo e a
elaboragao dos programas de ensino a serem utilizados em todo o pais. Além disso,
como ja dito, trata-se de uma instituicdo que também possui autoridade para aprovar
os materiais didaticos e manuais escolares que devem ser utilizados tanto nas
escolas publicas quanto nas privadas.

O INDE tem ainda como objetivo:

a) promover e implementar a edicdo de manuais escolares e outros meios
didatico-pedagoégicos, bem como publicagbes de diferentes naturezas; b)
produzir material audiovisual polivalente de apoio ao trabalho pedagdgico e
técnico; c) recolher, analisar e organizar documentos nas areas afins; d)
promover e assegurar a difusdo dos meios pedagogicos por meio de
programas radiofénicos, como a radio educativa, entre outros (INDE, 1989,
p. 5, grifo nosso).

Ja de acordo com a RECEB, os manuais escolares devem ser elaborados
para as disciplinas que possuem programas definidos. Nesse sentido, tais manuais,
também designados como livros didaticos, configuram-se como materiais
informativos e formativos, de carater reutilizavel destinados aos alunos. Esses
materiais devem derivar diretamente do programa curricular oficial e devem
reinterpreta-lo de acordo sua filosofia, conteudos e orientagbes metodoldgicas,
incluindo aquelas relacionadas a avaliagcdo das aprendizagens. Em relagéo a sua
estrutura, os manuais devem organizar-se em unidades correspondentes a temas
programaticos, subdivididas em subunidades, que abordam subtemas especificos.
Ao longo do desenvolvimento de cada subtema, devem ser integradas atividades de
diferentes naturezas, destinadas a realizagdo pelos alunos (RECEB, 2015).

Seguindo a RECEB (2015), apresentamos o plano de estudos do 1° Ciclo,
que inclui as disciplinas e as respectivas cargas horarias semanais estabelecidas no
processo de ensino e aprendizagem, em que se pode observar a disciplina Lingua
Portuguesa, com destaque para a terceira e a quarta coluna, que correspondem ao

3° e 4° anos, cujos livros didaticos analisados, conforme Quadro 7, abaixo.
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Quadro 7 — Disciplinas curriculares e carga horaria semanal

Disciplinas T 30 Ano 3 T
Portugués 10 10 8 8
Ciéncias Socials 2 2 2 2
Créncias Naturans 2 2 3 3
Matematica 7 7 g 8
Expres=in 3 3 3 3
Ed Fizica 1 1 1 1

[ 5]
“fu
[ 5
Fu
(]
I
[
b

Total (tempos letivos por semana))

Fonte: Adaptado da RECEB (2015, p. 31).

Essas sdo as disciplinas escolares que regem a primeira fase do Ensino
Basico guineense, como observado no Quadro 7. Segundo o programa da Lingua
Portuguesa, essa disciplina escolar é central no curriculo do 1° Ciclo do Ensino
Basico da Guiné-Bissau, posto que trata da lingua oficial do pais e, a0 mesmo
tempo, da lingua de escolarizagao, o que se torna ainda mais relevante por nao ser
a lingua materna de muitos dos alunos guineenses.

Nesse Ciclo, compreendendo o terceiro e o quarto anos, os programas Sao
estruturados por ano e por tema organizador, especificado em subtemas. Em cada
ano, as competéncias a serem desenvolvidas repetem-se de modo a promover o seu
desenvolvimento progressivo, sendo o ambito ou nivel desse desenvolvimento
evidenciado pelos objetivos de aprendizagem que, em cada momento, se ligam a
cada uma das competéncias. Para cada conjunto de objetivos correlatos sao
apresentadas propostas de atividades. As propostas de avaliacdo das
aprendizagens tratam dos processos de recolha de informacdo para efeitos de
avaliacdo continua e dependem, sobretudo, do tipo de atividades realizadas. Os
objetivos de aprendizagem servem também de referéncia para a avaliagdo das
aprendizagens a realizar pelos alunos.

Nao se explicitam os materiais que devem estar sempre presentes, como livro
didatico, quadro e giz. No entanto, o caderno de atividades, ou o livro do estudante,
constitui o principal suporte didatico para alcangar os objetivos, principios
pedagogicos e atividades propostas nesses programas (RECEB, 2018).

Conforme a RECEB, o desenvolvimento do programa para o terceiro e quarto
ano apresenta aspectos inerentes as competéncias, aos conteudos e aos objetivos

de aprendizagem.
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Quanto as competéncias do terceiro ano a serem desenvolvidas, a RECEB

destaca:

Evidenciar compreensdo de textos orais de diversas tipologias e géneros.
Produzir textos orais de diversas tipologias e géneros. Monitorizar a
enunciagdo oral. Evidenciar fluéncia na leitura de textos de extensao
mediana e de diversas tipologias. Elaborar significados pessoais com base
nos textos lidos. Monitorizar a compreensao de textos lidos. Manifestar
consciéncia de componentes fundamentais da Lingua Portuguesa (RECEB,

2018, p. 24-26).

Quanto ao conteudos (conceitos e ideias), a RECEB (2018) lista:

Vocabulario crescentemente variado, relacionado com os temas abordados:
- identidade pessoal - 0 corpo - saude e seguranga do corpo. Os sons da
Lingua Portuguesa: aperfeicoamento da articulagdo, entoagdo e ritmo.
Formas de tratamento e de cortesia (Sr.; por favor...), de saudagédo (Bom
dia...) e de despedida (Até amanha...) adequadas a situa¢des formais e ndo
formais. Correspondéncia grafema-fonema: relagbes regulares e relacdes
irregulares. Leitura e compreenséo de textos, de diferentes géneros, em
prosa e verso, de extensdo mediana. Significado literal, inferéncia,
antecipagao, e confirmagéo de significados. Apropriagdo do significado de
vocabulos novos. Reagdo pessoal aos textos. Consciéncia fonoldgica.
Presente e pretérito perfeito de verbos regulares e irregulares. Conjugagéao
perifrastica de verbos frequentes. Pronomes pessoais: sujeito.
Determinantes | artigos definidos. Determinantes [/ artigos indefinidos.
Consciéncia sintatica. Sinénimos e anténimos. Classificagdo de palavras
quanto ao numero de silabas. Silaba atona a silaba ténica Flexdo nominal: -
plural de nomes e adjetivos regulares e irregulares. - feminino dos nomes e
adjetivos regulares e irregulares. Classes de palavras. Familias de palavras
(RECEB, 2018, p. 24-27, grifo nosso).

No que diz respeito aos objetivos de aprendizagem, a RECEB (2018) destaca:

Compreende textos narrativos de extensdo mediana, no modo oral.
Compreende textos descritivos de extensdao mediana, no modo oral. Produz
textos narrativos de extensdo mediana, no modo oral. Produz textos
descritivos de extensdo mediana, no modo oral. Articula corretamente
palavras, incluindo polissilabicas e as que apresentam estrutura silabica
mais complexa (com silabas CCV [consoante vogal], CVC [consoante, vogal
e consoante]). Usa o ritmo e a entoagao adequados em discursos variados.
Compreende textos dialogais de extensdo mediana, no modo oral. Produz
textos dialogais de extensdo mediana, no modo oral. Participa
adequadamente em dialogos. Usa féormulas adequadas de cortesia em
situacdes formais e nao formais. Usa formas de tratamento adequadas a
situagdes de interagdo formal e ndo formal. Automatiza o uso das principais
regras de leitura do portugués. Lé todas as palavras presentes nos textos
usados na escola, de forma segura e automatica, com articulagao correta e
ritmo apropriado. Lé textos de extensdo mediana, com estrutura narrativa e
descritiva. Antecipa significados. Confronta significados textuais com
previsbes. Mobiliza conhecimentos prévios. Compreende significados
explicitos. Parafraseia significados explicitos. Infere significados. Identifica
personagens num texto lido. Carateriza personagens num texto lido. Reage
aos textos, exprimindo opinido. Identifica sons. Segmenta silabas em sons.
Sintetiza sons em silabas e palavras. Manipula sons de silabas. Manipula
silabas de palavras. Usa os verbos regulares mais frequentes no presente e
no pretérito perfeito. Usa os verbos irregulares mais frequentes no presente
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e no pretérito perfeito. Usa conjugacao perifrastica com verbos frequentes.
Usa pronomes pessoais na forma de sujeito. Faz concordancia entre
determinante (artigo definido) e nome. Faz concordancia entre determinante
(artigo indefinido) e nome. Manifestar consciéncia sintatica ao nivel da frase
afirmativa e negativa. Identifica sindnimos. Identifica antonimos. Classifica
palavras quanto ao numero de silabas. Distingue silaba atona e silaba
ténica. Forma o plural de palavras (nomes e adjetivos) terminadas em &o.
Identifica classes morfolégicas, nomeadamente nome. Constréi familias de
palavras (RECEB, 2018, p. 24-27).

Conforme o referido documento, o programa do quarto ano define as

seguintes competéncias a serem desenvolvidas:

Evidenciar compreenséo de textos orais de diversas tipologias e géneros.
Produzir textos orais de diversas tipologias. Monitorizar a sua enunciagao
oral. Evidenciar fluéncia na leitura de textos de extensdo mediana de
diversos géneros. Elaborar significados pessoais com base nos textos lidos.
Monitorizar a compreensdo de textos lidos. Manifestar consciéncia de
componentes fundamentais da Lingua Portuguesa. Escrever palavras com
destreza caligrafica e corregdo ortografica. Escrever textos de diversos
géneros com complexidade crescente. Evidenciar dominio de convencdes
graficas da escrita de texto. Monitorizar a sua expresséo escrita (RECEB,
2018, p. 38-41).

No que concerne aos conteudos (conceitos e ideias), 0 documento estabelece
as questbes a serem abordadas, definindo os principais topicos que os alunos

devem desenvolver ao longo do ano letivo:

Vocabulario fundamental sobre: - corpo, salde e seguranga pessoais -
ambiente natural e saude - valores, atitudes e comportamentos pessoais de
cidadania. Antecipagdo de significados Confirmacdo de significados.
Mobilizagdo de conhecimentos. Processos de construgdo de significados
textuais: - Significado literal e parafrase - Inferéncia - Ideias principais -
Reconto Significados pessoais Significados de palavras desconhecidas.
Consciéncia morfossintatica: - pronomes pessoais - graus dos adjetivos -
verbos frequentes - preposicbes e locugdes prepositivas frequentes -
nomes: comum, coletivo e proprio. - pronomes pessoais: sujeito - nimero e
pessoa verbal. Consciéncia semantica: Sinonimia e antonimia. Caligrafia
Vias de escrita ortografica. Escrita de textos: - periodos: pontuagdo -
paragrafos - translineagdo Discurso direto. Planificagdo da escrita de um
texto. Revisdo de um texto escrito (RECEB, 2018, p. 38-41, grifo nosso).

Referente aos objetivos de aprendizagem, o referido documento cita:

Compreende textos orais de diferentes géneros sobre as[c]petos
relacionados com saude e seguranga pessoais, e valores, atitudes e
comportamentos pessoais de cidadania. Relata eventos. Enuncia cuidados
de saude diarios. Enuncia regras de seguranga fisica. Da instru¢des. Relata
acoes. Formula opinides. Argumenta para justificar opinides. Formula juizos
de valor. Lé com correta articulacdo e velocidade e entoagdo adequadas.
Compreende significados explicitos. Parafraseia significados explicitos.
Infere significados. Identifica ideias principais. Reconta textos lidos. Mobiliza
conhecimentos prévios. Elabora significados pessoais. Reage afetivamente
a textos lidos. Da opinidao sobre textos lidos. Dete[c]ta palavras escritas
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desconhecidas. Descobre o significado de palavras escritas desconhecidas.
Estabelece formas de concordancia verbal com sequéncias nominais e
pronomes na funcdo de sujeito. Flexiona os adjetivos em diferentes graus.
Flexiona verbos frequentes de acordo com a pessoa e o numero. Flexiona
verbos em diferentes tempos verbais. Escreve de forma legivel. Escreve
palavras aplicando regras de ortografia. Escreve palavras recorrendo a
memoria ortografica. Escreve textos com marcagdo de periodos escritos.
Escreve textos com marcagdo de paragrafos. Utliza as regras de
translineagdo na escrita de textos. Utiliza as marcas graficas de discurso
direto. Planifica a escrita de textos. Mobiliza conhecimentos prévios para a
escrita de textos. Pesquisa informagao para a escrita de textos. Seleciona
informagéo relevante para a escrita de textos. Organiza informagdo num
texto escrito. Revé textos escritos (RECEB, 2018, p. 38-41).

Conforme visto nas citagcbes destacadas, essas sao as competéncias,
conteudos e objetivos de aprendizagem estabelecidos pelo documento norteador do
ensino da Lingua Portuguesa para o terceiro e quarto anos no sistema escolar
guineense. Todos esses aspectos contribuem, de certa forma, para a organizagao
curricular no ensino da lingua, bem como para a produgao de livros didaticos, como
ja destacado.

Colocando em dialogo as competéncias, conteudos e objetivos estabelecidos
pela RECEB para o terceiro e quarto anos com os livros didaticos analisados,
observamos que as concepgdes de ensino de linguas convergem
consideravelmente, embora os livros didaticos antecedam a esse documento. Como
ja vimos na subsecado 4.2, o livro didatico Nélio e os amigos: Leitura, 3° Ano, foi
publicado de ano 1998 (com reimpressao em 2016), Nélio e os amigos: Caderno de
Exercicios, 3° Ano, em 1996 (reimpressdao em 2016), Histérias dos avos: leitura, 4°
Ano, em 1996 (reimpressdo em 2004) e Histérias dos avés: Caderno de exercicios,
4° Ano, em 1997, enquanto a RECEB ¢é de 2018.

Ha uma relagdo de diadlogo entre os livros didaticos e a RECEB, porque
ambos os discursos convergem parcialmente, ou melhor, se balizam no discurso da
tradicdo sobre ensino de lingua. Ambos os instrumentos (livros didaticos e
documento) compartilham uma abordagem centrada nas classificagdes conceituais e
nas nomenclaturas gramaticais. Tanto o documento quanto os livros didaticos
adotam uma perspectiva predominantemente gramatical, com destaque para o
ensino de pronomes, verbos e suas categorizagbes temporais, substantivos, entre
outras categorias. No entanto, observa-se que os livros didaticos de Lingua
Portuguesa oferecem um tratamento pouco adequado ao ensino de leitura e

producao textual, que € melhor destacado no documento, dando prioridade a
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gramatica conceitual. Vale salientar que a RECEB aborda, de maneira ampla, temas
como géneros do discurso e tipologias textuais para a produgao textual, aspectos
que estao ausentes nos livros didaticos, que se baseia na composig¢ao escolar (ha
algumas excecgbes, em que a composicao adota aspectos da tipologia textual,
quando solicita que os estudantes narrem ou descrevam algo). Assim, afirmamos
que, de fato, ha um dialogo entre os livros didaticos e o programa norteador de
ensino de Lingua Portuguesa, uma vez que esse didlogo se insere, em certa
medida, dentro do discurso da tradicdo acerca do ensino da lingua, que sera
abordado na subsec¢ao 5.4.

Reconhecemos que, embora a RECEB (2018) seja o documento mais recente
e os livros didaticos com os quais trabalhamos o antecedam, ambos conseguem
estabelecer um dialogo que reitera uma pratica de ensino voltada para o ensino
sobre a lingua. Em outras palavras, trata-se de um ensino fundamentado na
metalinguagem, conforme sustentado por Geraldi (1997). Com isso, finalizamos a
discussdo sobre o didlogo entre os livros didaticos e o programa de ensino de
Lingua Portuguesa no sistema escolar publico guineense e passamos, agora, a
analise do dialogo entre os livros didaticos e o discurso da tradicdo sobre o ensino

de linguas.

5.4 O DIALOGO DOS LIVROS DIDATICOS COM O DISCURSO DA TRADICAO DE
ENSINO DE LINGUAS

Nesta subseg¢do apresentamos o dialogo dos livros didaticos Nélio e os
amigos e Historias dos avds com o discurso da tradigao sobre o ensino de linguas,
buscando compreender como este discurso se manifesta nesses livros didaticos de
Lingua Portuguesa. Sendo assim, a discussdo, em primeiro momento, sera voltada
para os livros de leitura que, embora n&do proporcionem as praticas inerentes as
atividades gramaticais, desempenham, de certa forma, um papel muito importante
nos aspectos sociais e culturais da esfera identitaria guineense, sobretudo nos
espacos escolares, dada a dificuldade que as escolas publicas enfrentam devido a
auséncia de bibliotecas. Em um segundo momento, serdo retomadas as quatro
grandes regularidades de ensino de lingua portuguesa observadas nos livros de

exercicios: atividades de ensino de leitura; atividades de ensino de vocabulario;


http://portuguesa.em/

300

atividades de ensino de categorias gramaticais; e atividades de ensino de
composicao e de aspectos notacionais. Tudo isso tem a intencdo de destacar a
relacao dialégica de aproximagao entre a concepg¢ao de ensino de lingua presente
nos livros didaticos e o discurso da tradicdo de ensino de linguas.

Os textos de leitura presentes nos livros de leitura Nélio e os amigos e
Historias dos avos sao produzidos pelas autoras das duas colegdes, que séo de
origem portuguesa, como ja comentado. Esses textos reinterpretam, em grande
parte, as praticas sociais e culturais da tradicdo oral guineense, uma pratica cultural
que é compartilhada de geragcdo em geragdo. Esse modo de reenunciar ndo apenas
as histérias locais, mas também de axiologizar positivamente a cultura guineense,
demonstra um ato que aproxima as ag¢des da esfera cotidiana dos alunos da esfera
escolar, mostrando que pode haver uma fusao entre a histéria e o dia a dia dos
alunos com a esfera formal em que eles estdo inseridos. Sao textos que se abrem
ao dialogo com os alunos, pelas contrapalavras que suscitam, além da
reagao-resposta pedagdgica esperada (responder as atividades de leitura), uma vez
que no horizonte dos alunos, esses discursos reenunciados pelos textos fazem parte
do seu dia a dia.

Ja no que se refere a analise dos cadernos de exercicios Nélio e os amigos e
Histérias dos avos, observamos quatro regularidades. A primeira regularidade esta
relacionada as atividades de ensino de leitura, as quais se orientam por uma
concepgao de ensino voltada para a decodificagdo do texto. Os alunos séao
orientados a responder diversas questdes fixas e fechadas, que seguem uma
mesma ordem. Ou seja, sdo propostas varias perguntas como, por exemplo: Quem é
a personagem principal do texto? Qual é o nome da amiga da personagem? entre
outras. Trata-se de atividades de compreensao literal de leitura, nas quais se exige
qgue o aluno apenas localize uma informacéao diretamente no texto, sem necessidade
de interpretacdo ou de relagdo com sua realidade cultural. Os alunos sao vistos,
assim, como sujeitos receptores, sem poder intervir ideologicamente sobre as
interpelacdes que lhes sao feitas. Em outras palavras, cabe-lhes apenas decodificar
as questdes e, consequentemente, fornecer as respostas previamente esperadas,
de modo a atender ao que € exigido no caderno de exercicios. A decodificagao é,
portanto, a aprendizagem esperada do estudante, uma vez que, sendo as perguntas

formuladas de maneira fechada, as respostas também devem seguir um formato fixo
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e restrito. Dessa forma, a concepgado de ensino de lingua portuguesa, mais
especificamente a concepcao de ensino de leitura, esta baseada na decodificacédo e
na localizagao de informagdes explicitas do texto lido.

A segunda regularidade observada no ensino de lingua portuguesa foi a de
ensino vocabular. Nessa regularidade, ha uma série de preocupagbes com o
conhecimento de palavras, porém de maneira solta e descontextualizada da
condicdo de producado de enunciados. Trata-se de um ensino voltado, sobretudo,
para o trabalho com sinénimos, anténimos e significados em unidades como
palavras e frases. Muitas vezes, o objetivo recai sobre o que sdo esses conceitos.
Nessas atividades, o aluno é orientado a buscar o sinbnimo de determinada palavra,
sem que |lhe seja explicado que essa palavra ndo possui um unico sentido. Esse
modo de ensino conduz o aluno a aprender que cada palavra tem um significado
fixo, desconsiderando, por exemplo, quem a enunciou, em qual enunciado, em que
contexto o enunciado foi produzido e qual a intencédo do falante. Isso faz com que o
aluno aprenda os significados, como sindbnimos e anténimos, de maneira mecanica,
superficial e, principalmente, como pares fixos. Ensinar a lingua portuguesa, nessa
segunda regularidade, relaciona-se a um treinamento de vocabulos, sem relagéo
com textos concretos em praticas de interagao.

A terceira regularidade observada compreende o ensino de lingua portuguesa
como ensino de classificagdes gramaticais. Trata-se de atividades nas quais o0s
alunos séo orientados, por exemplo, a completar frases com a forma correta do
verbo correspondente, isto é, preencher uma lacuna com o verbo em determinado
modo e tempo verbal. Ou, com mais frequéncia, atividades que requerem, em
frases, o reconhecimento de substantivos, verbos, adjetivos, grupo nominal, grupo
verbal etc. Essas atividades buscam conceituar as nomenclaturas gramaticais, nas
quais os alunos sao solicitados a, por exemplo, identificar um verbo em uma frase,
sublinhar ou completar em espaco vazio os substantivos, os adjetivos etc. Como ja
dito, sdo essas as atividades que predominam nos livros didaticos analisados. Ha
uma grande preocupacao com a classificacao de verbos, substantivos, adjetivos e
outras classes gramaticais; o ensino concentra-se em praticas que priorizam a
metalinguagem da gramatica, por meio de conceitos e classificagdes, que devem ser

identificados nos exercicios.
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A quarta regularidade observada refere-se ao ensino da composi¢ao escrita e
de aspectos notacionais. Essa regularidade manifesta-se em atividades que
evidenciam um modelo de ensino da composigao escrita escolarizada no qual nao
se ensina, de fato, a pratica de interagir por meio da escrita, mas se solicita ao aluno
que produza composicdes a partir de perspectivas previamente definidas pelo livro
didatico. Trata-se de uma proposta sustentada por uma concepcéo abstrata de texto,
centrada na composigao escolarizada, em que o aluno escreve a partir de comandos
previamente estabelecidos, sem que haja espaco para a constru¢gao de um projeto
de dizer, como na ocorréncia da Figura 65, que solicita uma composicdo em que o
aluno deve falar de um animalzinho de estimacdo, pressupondo-se que todos
tenham. E uma atividade escolarizada escrita, mais voltada para o treino e a
corregcao gramatical do que para um projeto de dizer do aluno orientado para um
interlocutor. Ou ainda uma composi¢do baseada na tipologia escolar (dissertagao,
narragao e descrigdo), como se observa nas Figuras 68, 69 e 70. Na Figura 68,
solicita-se que o aluno descreva sua passagem da 32 para a 42 classe, atribuindo um
titulo ao texto e o ilustre. Na Figura 69, o estudante é solicitado a relatar como passa
suas férias, podendo, se desejar, escrever sobre seus avos. Na Figura 70, pede-se
que descreva suas brincadeiras nas noites de luar, incluindo um titulo para a
composicdo. Além de baseada em concepgdes abstratas e escolarizadas de
produgao de textos escritos, essa regularidade limita-se a orientar a realizagao das
atividades, exigindo a composi¢ao escrita sem oferecer instrugdes sobre o processo
de escrita. Dessa forma, esses livros ndo promovem situacdes de interacdo nem
estimulam o planejamento ou a reescrita do texto. A preocupagdo predominante
nessa regularidade concentra-se unicamente na cobranga de determinadas
tipologias escolares, sem permitir que o aluno mobilize seu préprio ponto de vista ou
sua perspectiva axiologica, historica e cultural.

Com essa concepgao de lingua entendida como sistema, de sujeito visto
como passivo e de ensino focado na transmissdao de categorias gramaticais, as
criangas nao aprendem a lingua portuguesa em uso, mas sim sobre a gramatica
conceitual do portugués. O ensino das categorias gramaticais € o que predomina
nos cadernos de exercicios de Lingua Portuguesa analisados. Trata-se, sobretudo,
de ensinar o que é substantivo, adjetivo, verbo, bem como de fazer os alunos

conjugarem verbos, modo de ensino e aprendizagem de lingua alinhado a
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categorias gramaticais, como visto no Quadro 8 a seguir. Esse quadro, que
apresenta todas as ocorréncias dos livros de exercicios, mostra a prevaléncia da
terceira regularidade. Ao invés de ensinar as praticas de linguagem, ensina-se sobre
a linguagem. Ou seja, ha um numero expressivo de ocorréncias relacionadas a essa
categoria, que privilegia o ensino sobre a gramatica conceitual, em vez do ensino da

lingua em uso.

Quadro 8 — Unidades de ensino e numero total de ocorréncias

Unidades de ensino n° de ocorréncias
Leitura como decodificagéo e localizagao do texto 64 ocorréncias
Leitura e ampliagdo vocabular 86 ocorréncias
Categorias gramaticais 179 ocorréncias
Composigao e os aspectos notacionais 55 ocorréncias
Total de ocorréncias 384 ocorréncias

Fonte: Elaborado pelo autor.

Conforme apresentado no Quadro 8, concluimos que os livros didaticos
analisados tém como principal regularidade o ensino de categorias gramaticais,
totalizando 179 ocorréncias de 384 ocorréncias. Isso demonstra que a centralidade
do ensino e da aprendizagem de lingua portuguesa no sistema escolar publico
guineense, segundo as orientagdes dos proprios livros didaticos, continua vinculada
ao ensino de nomenclaturas gramaticais e ao funcionamento do sistema linguistico.
Por isso, concluimos que os livros didaticos mantém uma forte relagdo com o
discurso da tradicdo de ensino de linguas. Esse fato se deve a permanéncia do
ensino de lingua vinculado a gramatica conceitual, influenciado pelo discurso da
tradicdo no ensino de conteudos da antiga disciplina escolar Gramatica (Rodrigues;
Cerutti-Rizzatti, 2011), como comentado na subseg¢do 2.2, na qual predomina o
ensino sobre a lingua e ndo o ensino da lingua. Essa pratica reverbera no sistema
publico de ensino de Lingua Portuguesa na Guiné-Bissau por meio dos livros
didaticos analisados. Ou seja, o ensino da gramatica continua prevalecendo sobre o
ensino de textos, ou, como lembram Rodrigues e Cerutti-Rizzatti (2011), ha uma
primazia da gramatica sobre o texto. O estudo sobre a lingua se sobrepde ao estudo
da lingua, e isso se explica pela forca da tradicdo, que remonta aos tempos dos
jesuitas (no contexto brasileiro) e perdura até os dias de hoje no sistema
educacional guineense. Isso ocorre porque essa gramatica adota uma abordagem

sistémica da lingua, com foco metalinguistico, privilegiando conteudos de morfologia
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(como atividades relacionadas as classes gramaticais, por exemplo, a classificagao
de verbos, substantivos, adjetivos etc.) e sintaxe (relacionados a andlise de
elementos da frase, como identificagdo de sujeito, predicado, verbo etc.), estruturada
em uma proposta de identificagdo, conceituagcdo e classificagdo (Rodrigues;
Cerutti-Rizzatti, 2011). De maneira geral, os livros didaticos apontam para um ensino
que segue o discurso da tradicdo de ensino de lingua portuguesa, como foi
comentado anteriormente, ja que o0 ensino no sistema escolar publico guineense
foca em um modelo de ensino de lingua portuguesa que prioriza as classificagdes
gramaticais. Os dados analisados revelam essa concepg¢do expressa nos livros
didaticos, evidenciando o desafio de ensinar a lingua portuguesa em um pais onde a
lingua de ensino nao faz parte da esfera familiar dos alunos.

Importa salientar que esse discurso da tradigcdo de ensino de linguas refletido
nas regularidades vistas no Quadro 8 esta alinhado a concepg¢ao de linguagem do
objetivismo abstrato, a qual compreende a lingua como um sistema de codigos que
o aluno deve aprender para possibilitar a comunicagdo. Nessa perspectiva, a lingua
€ entendida como um cdédigo transmitido de um emissor a um receptor, responsavel
por decodificar a mensagem, desempenhando assim uma funcédo informativa
(Gongalves; Baronas, 2013).

O sujeito, por sua vez, também é concebido como emissor e receptor de
mensagens inscritas em um codigo, o sistema da lingua, que precisa dominar
(Intipe, 2021). Isso significa que o sujeito é visto e limitado a um reprodutor da norma
linguistica do sistema da lingua, alguém que apenas aplica regras previamente
estabelecidas.

Na esfera do ensino, o foco recai predominantemente sobre o ensino das
categorias gramaticais e sua metalinguagem, conferindo as definicbes e
classificagdes gramaticais o papel central nas aulas. Desse modo, ndo se promove 0
ensino da lingua em uso, nem das praticas de linguagem, mas, sobretudo, 0 ensino
sobre a metalinguagem gramatical (Geraldi, 1997 [1991]). Convém recordar,
conforme observa Geraldi, que ha uma diferenca essencial entre saber a lingua, isto
€, dominar as habilidades necessarias a sua utilizagdo em situagdes concretas de
interacao, e saber analisa-la, o que implica a apropriacdo de conceitos e de uma
metalinguagem que permitam refletir sobre suas caracteristicas estruturais e de uso.

Concluimos que a regularidade predominante nos livros didaticos analisados, Nélio e
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0S amigos e Histérias dos avos, € o ensino de categorias gramaticais. Tal
predominancia revela a presenga de uma concepgao tradicional de ensino de Lingua
Portuguesa, uma vez que o foco permanece centrado em regras e classificagdes,
tomadas como conteudo essencial da disciplina. Em vez de favorecer praticas de
leitura, escrita e oralidade, os livros didaticos privilegiam definicbes e classificagdes
de nomenclaturas gramaticais, ou seja, a gramatica conceitual. Posto que as
atividades propostas pressupdéem que aprender a lingua consiste em dominar o
codigo linguistico, suas regras, nomenclaturas e fungbes, e ndo em participar de
situacoes efetivas de comunicagdo, observamos também que os livros didaticos de
ensino de Lingua Portuguesa n&o convidam o aluno a refletir, problematizar ou
construir sentidos. Praticas sustentadas por livros didaticos, como essas, de certa
forma, restringem-se a reproducdo de normas e a execugao de atividades
mecanicas, como identificagdo, preenchimento e uso de conceitos gramaticais, o
que caracteriza o discurso da tradicdo de ensino de linguas.

Feitas essas reflexdes, passamos agora as consideragoes finais desta tese.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Investigar o ensino da lingua portuguesa na esfera escolar tem sido, e
continua sendo, um tema de interesse para diversos estudiosos da Linguistica,
constituindo, sobretudo, uma das areas de pesquisa da Linguistica Aplicada. Essa
pratica, por sua complexidade, revela-se uma tarefa desafiadora, pois vai além do
ensino e da aprendizagem da lingua: envolve o uso da linguagem, as concepgdes
escolares, as relagdes sociais e as politicas linguistico-educacionais, entre outros
aspectos.

Retomamos, aqui, o objetivo principal da nossa pesquisa, que foi investigar a
concepgao de lingua, de sujeito e de ensino de lingua portuguesa nos livros
didaticos Nélio e os amigos e na série didatica Historias dos avos, livros de Lingua
Portuguesa da educacgao formal publica do terceiro e quarto anos do 1° Ciclo de
Ensino Basico guineense, e como essa concepgado incide ou nao sobre a
apropriagao da lingua portuguesa como lingua de interagao.

Considerando que a lingua portuguesa € a Uunica lingua oficial da
Guiné-Bissau, utilizada na administracdo e no ensino em todo o territério nacional,
ela assume uma relevancia social que nenhuma outra lingua possui, especialmente
em termos de status. A Guiné-Bissau € um pais que, no campo dos estudos
linguisticos e educacionais, encontra-se em uma fase embrionaria, sobretudo no que
diz respeito ao estudo do ensino da lingua portuguesa, a investigagao de materiais
didaticos, livros escolares, etc. Foi nesse contexto que nos propusemos a pesquisar
os livros didaticos que medeiam as aulas de Lingua Portuguesa do terceiro e quarto
ano 1° Ciclo do Ensino Basico publico guineense.

Trabalhamos com esses livros porque pertencem a 22 fase do 1° Ciclo do
Ensino Basico publico guineense, porque nossa questdo de pesquisa nédo focava a
questao da alfabetizagdo. Assim sendo, nessa etapa da escolaridade, pressupde-se
que os alunos ja estejam alfabetizados e que, portanto, saibam ler e escrever, o que
nem sempre corresponde a realidade.

Isso se deve a diversas situacdes, como, por exemplo, a insercéo tardia de
muitos alunos no Ensino Basico, o elevado numero de estudantes por sala, a
infraestrutura escolar inadequada, a desatualizagao dos materiais e livros didaticos —

como € o caso dos livros com os quais trabalhamos, utilizados desde meados da
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década de 1990 —, além do fato de o ensino ser ministrado em uma lingua que nao é
materna para a maioria dos alunos, mas que é tratada como se fosse.

Os livros de leitura analisados contém textos reenunciados em diferentes
géneros do discurso, os quais retomam a esfera social e cultural guineense. Esses
textos buscam nao apenas axiologizar as praticas culturais orais tradicionais do pais,
mas também criar uma aproximagéao vivencial entre os alunos na esfera escolar e a
esfera da vida cotidiana, por meio desses textos. Esses textos presentes nos livros
de leitura tém a funcao de orientar os alunos na apropriacdo da lingua portuguesa
por meio da propria leitura, serem objetos de ensino da leitura e ainda atuar na
formacéo literaria, considerando a auséncia de bibliotecas escolares na maioria das
escolas. Ja os livros de atividades apresentam conteudos e atividades que
explicitam o que é uma aula de Lingua Portuguesa para esses dois anos escolares.
Como apresentado na subsecgdo anterior, esses livros priorizam como objetos de
ensino: a leitura, em perspectiva de decodificagdo e localizagdo de informacdes
explicitas no texto; o estudo do vocabulario, feito de modo atomizado, ou seja, fora
de contextos de uso das palavras em textos concretos; a escrita, tomada na
perspectiva da composi¢cdo escolarizada, junto com aspectos notacionais, com
prevaléncia da separacao silabica; e o ensino de categorias gramaticais com foco na
metalinguagem, que, pela quantidade de ocorréncias, € o foco das aulas de ensino
de lingua portuguesa. Vimos também que a concepc¢ao de lingua, de sujeito e de
ensino de lingua dialoga em parte com o documento oficial de ensino atual, pois
ambos reenunciam o discurso da tradicdo de ensino de linguas. Assim sendo,
observamos mais precisamente o dialogo dos livros didaticos com o discurso da
tradicdo, destacando justamente as atividades propostas. O que orienta essas séries
didaticas € o discurso da tradicao do ensino de linguas na educacao formal, cuja
prevaléncia esta no ensino sobre a lingua, ou seja, o ensino das categorias
gramaticais, e ndo o ensino da lingua, isto é, a ampliacéo das praticas de linguagem.

Com isso, percebemos que as atividades propostas nos livros didaticos
analisados dizem respeito apenas ao ensino da lingua, em uma dada concepgao de
lingua e de ensino de lingua, bem como em uma dada concepgéo de sujeito aluno.
E isso porque, pelo conteudo é apresentado, o ensino é direcionado a estudantes

que tém como lingua materna o portugués, o que nao condiz com a realidade de
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Guiné-Bissau, cujos estudantes que nao convivem com a lingua de ensino (o
portugués) em sua esfera familiar.

Também observamos que os livros didaticos com os quais trabalhamos foram
escritos por autoras portuguesas, isto €, nenhuma delas é da Guiné-Bissau.
Buscamos suas informagbes em diferentes sites de busca, mas apenas
encontramos dados de uma das autoras. De certo modo, sabemos que suas
formacgdes e ideologias refletem-se nos livros didaticos, o que impulsiona uma
apresentagcdo mais contundente sobre sua presencga politico-ideoldgica nos livros
didaticos analisados. O fato de serem pesquisadoras de outra nacionalidade a
elaborar os livros didaticos da Lingua Portuguesa, indica, por um lado, a fragilidade
politico-linguistica do pais e uma enorme auséncia de investimento na formacao e
na capacitacdo de profissionais da area, a fim de produzir o material didatico no
pais, pelos profissionais guineenses. Por outro lado, esse ato revela ainda uma forte
dependéncia do povo [Estado] colonizado e seu colonizador, submetendo-se a uma
constante dependéncia em diversos setores, sobretudo no de educacao.

Por tudo isso, destacamos também o papel do livro didatico na esfera escolar,
sobretudo em paises com escassez de investimento na educagdo, como € o caso
especifico da Guiné-Bissau. Assim, o livro didatico assume um papel crucial ndo
apenas por se tornar o principal recurso didatico e fonte disponivel nas escolas,
muitas vezes desprovidas de outros materiais, mas também porque detém
legitimidade e autoridade para estabelecer abordagens, sugerir e sistematizar
conteudos, ainda que tais escolhas estejam frequentemente vinculadas as instancias
superiores da educacéo.

Compreendemos que os livros didaticos sdo importantes para a produgao de
saberes do professor e do aluno, pois permitem a interacdo entre ambos. Além
disso, possibilitam ao professor estruturar a aula de maneira participativa. Por essas
razdes, os livros didaticos sdo ferramentas essenciais na pratica pedagdgica,
funcionando como recursos suplementares que apoiam o desenvolvimento das aulas
e promovem a participacao ativa dos alunos (Fiscarelli, 2007). Na visao de Tagliani
(2011), o livro didatico, por ser um dos materiais mais utilizados na esfera escolar,
comumente contribui consideravelmente para a vida do professor enquanto
profissional da area, posto que exerce um papel primordial durante o processo de

ensino e aprendizagem da lingua. Relativamente a sua presencga na esfera escolar
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na Guiné-Bissau, ele costuma ser a unica opc¢ao de leitura tanto na esfera escolar,
como na familiar dos alunos.

No entanto, como o livro didatico atende as reais necessidades de
aprendizagem do aluno se as duas cole¢des didaticas com as quais trabalhamos,
Nélio e os amigos e Histérias dos avods, desconsideram o ensino de lingua
portuguesa como pratica de linguagem, tratando-o prioritariamente como ensino
sobre a lingua, em uma abordagem das categorias gramaticais; e, principalmente,
nao considerando que os alunos interlocutores desses livros ndo entram na escola
formal com dominio da lingua portuguesa?

Nesse contexto, identifica-se uma dupla problematica nesses livros didaticos
na educacao formal na Guiné-Bissau: em primeiro lugar, podem n&o contribuir para a
ampliagdo das praticas de linguagem dos estudantes, além de desconsiderar o fato
de que esses estudantes ndo dominam o portugués. Mesmo que os livros didaticos
fossem voltados a ampliacdo das praticas de linguagem, deveriam ser elaborados
levando em conta o contexto sociolinguistico em que a lingua portuguesa néo € a
lingua de uso cotidiano, mas sim uma lingua aprendida na esfera escolar. Em
segundo lugar, ndo é suficiente que a lingua portuguesa funcione apenas como
lingua de escolarizagéo. Ela deve ser ensinada como pratica de linguagem, como
uma segunda lingua, reconhecendo-se que n&o constitui a lingua de interagéo
cotidiana nem a lingua da maioria das criangas guineenses.

Intumbo (2019) alerta que ensinamos a lingua portuguesa nos paises dos
PALOP [Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mogambique e Sdo Tomé e Principe]
como se fosse lingua materna, quando, na verdade, néo €, especialmente no caso
da Guiné-Bissau. Baldé (2013) corrobora essa ideia ao afirmar que os alunos que
vivem, sobretudo, nas zonas rurais, talvez nunca tenham ouvido alguém falar a
lingua portuguesa ou sequer conhegam a sua existéncia. Esses alunos precisam, no
minimo, aprender a falar, compreender e escrever a lingua portuguesa. Essa
situacdo dificulta o processo de aprendizagem e, consequentemente, o0s
conhecimentos que sdo compartilhados por meio dela tendem a ser negativos. Vale
lembrar que todo o processo de ensino no sistema escolar publico guineense é
veiculado em portugués, a qual é estranha para as criangas guineenses, tratada
como se fosse a lingua materna delas. Isso dificulta, de certa forma, a apropriagao e

a integracdo plena das criangas na escola, pois elas ndo podem utilizar uma lingua
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de comunicagcdo do seu cotidiano nas atividades mais essenciais de sua idade.
Baldé também alerta que a metodologia de ensino utilizada nas aulas de Lingua
Portuguesa compromete a aprendizagem dos alunos, uma vez que nao é adequada.

Compreendemos que a lingua guineense desempenha um papel fundamental
para seus falantes, tanto no contexto familiar quanto em diversas instituicdes,
incluindo a ANP, a casa do povo. Este uso da lingua guineense na ANP ganha
relevancia, considerando que muitos guineenses ndao dominam a lingua portuguesa.
Dessa forma, a presenca da lingua guineense nessa esfera politica € uma forma de
inclusdo, refletindo a valorizagdo da diversidade linguistica e cultural da
Guiné-Bissau. Como Bakhtin (2015 [1975]) aponta ao tratar das forgas centrifugas
da linguagem, o uso de uma lingua ndo apenas reconhece a identidade de um
grupo, mas também é uma forma de expressar e consolidar as ideologias que
moldam a nacao.

Entendemos que a lingua guineense é imprescindivel na esfera cotidiana do
povo guineense, dado que € por meio dela que diferentes povos locais estabelecem
a interacdo. Ademais, é possivel entender que a lingua guineense € uma identidade
cultural do pais, posto que € uma lingua de unidade entre a diversidade cultural
existente na Guiné-Bissau. E isso porque ela é a lingua que extrapola a margem da
etnicidade, ou seja, trata-se da lingua que transcende o pertencimento étnico,
albergando todas as culturas em uma unica compreensao linguistica.

Concluimos afirmando que este trabalho assume relevancia ndo apenas no
ambito da Linguistica Aplicada, mas, sobretudo, no contexto das futuras
investigacbes a serem desenvolvidas na esfera cientifica guineense acerca do
ensino da lingua portuguesa mediado por livros didaticos. Ao analisar os livros
didaticos em questdo, vimos quatro regularidades que orientam sua concepgao de
ensino: (1) a leitura entendida como decodificacdo e localizacdo de informagdes
explicitas; (2) o tratamento do vocabulario de forma atomizada e descontextualizada;
(3) a centralidade do ensino de categorias gramaticais, que se destaca nos dois
livros examinados; e (4) a énfase na composicdo escolarizada e em aspectos
notacionais da lingua. Tais constatagdes ndo apenas revelam a tendéncia que
sustenta esses manuais, como também apontam para a necessidade de
reconfiguragao das praticas de ensino, sobretudo em contextos multilingues como o

da Guiné-Bissau.
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