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Resumo: O que este artigo apresenta de “novo” é a descri¢do do trabalho de auto
conscientizagdo quanto aos processos metacognitivos e de escolha do género
histérias em quadrinhos, pelos préprios alunos, como formas de motivagio e grau
de entendimento de textos de uma forma geral, com destaque, em particular, ao texto
visual, utilizando-se da andlise semidtica da sintaxe e da semantica narrativa, apoiada
na teoria da figuratividade visual, esta dltima, ainda ndo conhecida pela maioria dos
pesquisadores e alunos da Escola Pablica do Brasil e, principalmente, dos Estados
Unidos. Partimos de uma pesquisa realizada junto a 28 alunos do 8° ano de duas
escolas publicas de Trés Lagoas, Mato Grosso do Sul, em que descobrimos sua
preferéncia pelas historias em quadrinho, sendo selecionada “A Turma da Monica”
de Mauricio de Sousa como objeto de anilise, cuja metodologia se deu pela medicdo
do comportamento dos alunos quanto a sua capacidade de percep¢io dos processos
metacognitivos e do sentido no interior do referido texto sincrético, antes, durante e
depois da realizagao de atividades didaticas na apresentagao das referidas teorias. Eis
aqui os resultados obtidos, com base na analise de dez das 56 redagdes examinadas,
na impossibilidade de apresentar todas elas, pelo espago que nos é permitido neste
artigo.
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1. Introdugao

Ao atuarmos como professores de Lingua Portuguesa por muitos anos
verificamos que os estudantes possuem algum conhecimento prévio que os
auxilia na interpretagdo de textos verbais, mas nio o fazem de maneira
sistematica e consciente, especialmente em relagio aos textos de natureza
sincrética. Pensando nisso, surgiram as hipéteses de que com uma proposta
que trouxesse como meta as atividades metacognitivas, proporcionando aos
alunos a auto consciéncia de seus processos de aprendizagem, direcionados
para a leitura e escrita de textos somadas a aquisicio dos niveis possiveis de
leitura de textos apregoados pela semidtica da Escola de Paris e a teoria da
figuratividade de Nicia Ribas D’Avila poderfamos reverter este quadro
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disférico da falta de motivagdo, abertura da percepcio do sentido e de uma
escrita mais coerente do texto.

Embora saibamos que essa semidtica estd presente em livros didaticos,
como aqueles de Platio e Fiorin, ndo era conhecida no universo de 59 alunos
pesquisados em duas escolas de Ttrés Lagoas, no interior do Mato Grosso do
Sul, na divisa com Sao Paulo, nem tampouco conhecida pela maioria absoluta
dos professores e alunos nos HEstados Unidos. Diante do quadro e com a
consciéncia de que a semidtica da Escola de Paris ndo vai resolver todos os
problemas de leitura e escrita em sala de aula, mas que pode ameniza-los é
que surge este trabalho de pesquisa, cujos objetivos principais estio no
preenchimento das faltas encontradas, como a indiferenca a leitura, a falta de
estimulos a leitura critica e escrita de textos com base em estratégias para a
leitura, em especial, de enunciados de carater nao verbal e sincréticos, como
as histérias em quadrinhos.

A base tedrica para as pesquisas, atividades didaticas e analise das redag¢oes
dos alunos, na comprovac¢ao das hipdteses de que havia problemas de falta
de motivagdo, e aprofundamento das habilidades (meta) cognitivas na
ampliacdo da forma de (ver) ler o texto, estd em Flavel (1979), Solé (1998),
Dolz, Noverraz & Schneuwly (2004), Greimas e seus seguidores e D’Avila
(2007, 2015).

2. A metacognigio na sala de aula

L.S. Vygotsky (1997, 1998) atirma que cabe ao professor apresentar aos
alunos estratégias e ferramentas possiveis para a abstragdo e os conceitos
basicos de teorias que venham desencadear o autoconhecimento de suas
atividades. Neste sentido, ensinar conceito e aplicabilidade da metacognicao
¢ um primeiro passo para a aquisicao de processos reguladores préprios, do
encontro de melhores formas de leitura e solug¢ao de problemas por meio do
pensar sobre o pensar, a meta memoria.

Segundo René Descartes é preciso pensar para existir. Marcamos nossa
existéncia, deste ponto de vista, pelo exercicio do pensamento. E esse
“pensar” que nos interessa aqui, como objeto modal da autonomia, do ato de
ler e escrever, do saber sobre o ser no mundo. Para ser no mundo é preciso
que desenvolvamos a criticidade e aprofundemos nossa petcep¢io de tudo
que nos cerca. B, igualmente, em como adquirir esse saber que estamos
interessados.

Foi Flavell quem descobriu que ao aumentar a quantidade e qualidade do
conhecimento, da consciéncia da crianca sobre como se processa a aquisi¢ao
do saber, o que ele vai chamar de “children’s metacognitive knowledge” e
monitorar as habilidades através de um treinamento sistematico “may be
feasible as well as desirable” (1979, 900).

Além de Flavell, a estudiosa da psicologia do desenvolvimento Ann
Brown (1943-1999) também estava interessada no assunto, mas foi com
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Kreutzer e Leonard que Flavell (1975) entrevistou criangas na pré escola,
séries 1% 3 e 5% a fim de determinar seu conhecimento sobre o
funcionamento de sua memotia.

A metodologia utilizada pelos estudiosos envolvia perguntas abertas
sobre situagdes baseadas em sugestdes usando o saber de uma pessoa, a tarefa
e varias estratégias que influenciavam a memoria.

3. Justificativa: Algumas ponderagées

Partimos do pressuposto, até certo ponto 6bvio, de que se trabalharmos a
leitura com os alunos, as interpretagdes escritas postetiores ao trabalho de
intervencao vao ser de maior profundidade e complexidade que as anteriores.
O que apresentamos enquanto “novidade” metodolégica, no entanto, difere
das pesquisas em geral do estudo comparativo do anfes e depois, no que diz
respeito a pratica de teorias aplicadas separadamente e combinadas, em
interface, como ¢ o caso da proposta das estragégias metacognitivas e¢ da
semiotica, com énfase na leitura do texto sincrético, sob o olhar da teoria da
figuratividade visual, sem a audacia de querer deixar um modelo a ser seguido,
mas de propor uma metodologia de leitura como proposta para se explorar
as capacidades (meta) cognitivas, o fazer interpretativo dos alunos em torno
de enunciados de carater ndo verbal e sincréticos, pelo fato de ainda ser na
escola um material pouco trabalhado pelos professores, que na regra geral, se
concentram em textos verbais, quando propdem atividades de leitura.

Noés, professores, muitas vezes, subestimamos a capacidade dos nossos
alunos, sem lhes dar a oportunidade de operar uma teoria que de conta da
leitura do texto sincrético. Por essa razio, ndo é mesmo possivel demonstrar
a significancia de um estudo deste porte, quando nao se tem uma teoria para
o texto sincrético que ofereca um arcabougo tedrico capaz de contribuir para
uma analise em sequéncias. Deste ponto de vista, o que é significativo, ao
final de todo o processo aqui proposto, ¢ apresentar a teoria daviliana como
instrumento capaz de ajuda-los na andlie objetiva do texto, porque esta
apresenta pesquisa de mais de trinta anos de sua autora, embora ainda nio
seja conhecida da maioria absoluta dos nossos professores, de nossos alunos
e em especial, dos professores e pesquisadores americanos, principalmente
daqueles que se concentram em suas ilhas tedricas especificas para o ensino
de linguas.

Alguém pode dizer que qualquer abordagem que siga uma pré e pos-
producdao mediada por atividades de leitura teria um impacto positivo na
producdo dos alunos. Qualquer sequéncia didatica que comeg¢a com uma
produgio a frio, passa por uma leitura monitorada para previsGes, inferéncias,
pistas de contexto, recursos e estruturas de texto, organizadores graficos etc.
e termina numa nova producio. E verdade, mas a diferenca significativa que
descobrimos com a experiéncia apresentada neste artigo de forma parcial,
posto que este ¢ um fragmento de um texto maior (dissertacdo de mestrado)
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¢ que ao participarem do “jogo”, isto ¢, ao terem a oportunidade de escolher
0s textos com os quais vao trabalhar, sua forma de participacio, fazendo da
sala de aula um ambiente descontraido e de pesquisa, democratico, de fato,
faz com que os alunos se sintam parte do processo, conseguindo discernir o
que é pesquisa de ensino, podendo ser iniciados como alunos pesquisadores
e analistas de discursos e ndo simplesmente como produtores de redagoes
que seguem um determinado tema ou género textual.

Portanto, o leitor desatento deste trabalho, podera pensar que ha muitas
teorias e digressdes ao longo do texto, mas estas sao utilizadas separadamente
durante o processo de intervencio e para justificar teoricamente cada uma
das atividades, como a metacognicdo quando das aulas expositivo-
participativas de auto conscientiza¢do de seus rituais de leitura, desde a
interpretacdo primeira do texto, passando pelas exemplificacGes em sala de
aula, do modelo de Marcuschi na passagem do primeiro texto interpretativo
escrito ao segundo, em que ousamos criar mais uma modalidade de transicdo
conforme o préprio autor nos autoriza, ao invés da passagem do texto para
o resumo, de um texto menor, segundo as técnicas que ja possufam em sala
de aula, usando sua experiéncia passadista com os professores que tiveram
até aquele estagio, a um texto maior, sua segunda interpretacio de um mesmo
enunciado de cardter sincrético e, da proposta de Ruiz para a auto correcio
de suas escritas e, finalmente, da semidtica da Escola de Patis como teotia
eleita para a andlise de suas analises do texto “A Turma da Monica”, cornpus
das suas analises, antes e depois da intervencao. Entdo, ndo ha uma hipérbole
quanto as teorias eleitas, utilizadas separadamente para cada atividade, nem
tampouco digressoes.

4. Da metodologia aos pressupostos tedricos: o antes, o durante e o
depois

As atividades de leitura metacognitivas sio apresentadas nas aulas expositivas
dos professores ministradores e na performance dos alunos ao longo das
praticas pedagdgicas, com o conjunto de textos selecionados, como as
histérias em quadrinhos, fragmentos filmicos, pecas publicitarias e até
desenhos animados, elementos estimuladores da identificacio dos alunos e
da sua motivacio para se engajarem nas atividades principais, em que
professores e alunos, juntos, analisaram os textos em sala de aula, como numa
oficina de leitura, provando seu impacto na performance que vemos dos
alunos, nao s6 nos debates que participaram, nas discussdes em sala de aula,
mas também na aplicabilidade dos conceitos no “corpus” por eles escolhido
para analise.

Deve-se, salientar, no entanto, que nos concentramos na analise do
“corpus” sob um olhar semiético e que as atividades de auto percep¢io das
atividades metacognitivas foram demonstradas quando da opera¢ao de cada
exercicio interventivo, fazendo com que os alunos tomassem conhecimento
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de seus proprios processos de aprendizagem, da importancia deles mesmos
regularem, monitorarem e avaliarem seu proprio aprendizado por meio do
planejamento de suas atividades rumo a solucio dos problemas que
encontravam ao longo do processo de leitura e, depois, de escrita, de
aplicabilidade dos conceitos aprendidos na folha de papel.

As atividades de aquecimento foram acionadas no infcio de cada aula
oficina, levando-os a inferir e descobir a raziao desta ou daquela atividade, na
descoberta do sentido no interior do texto, aquele sentido principal que é o
resultado de varios sentidos paralelos ou subjacentes, instigando-se o
acionamento do conhecimento prévio, o nio dito que jaz por traz das
palavras.

Antes de quaisquer atividades, partimos de uma pesquisa quanto ao
género preferido dos alunos, numa busca de democratizar o ensino e
propiciar o auto estimulo, a motivagdo. Desta forma, foi realizada uma
sequéncia de aulas expositivas com a utilizagdo de textos dos mais variados,
produtos da midia com a qual eles se identificam e produgdes intersemibticas,
quando utilizamo-nos, por exemplo, de obra da literatura “Morte e Vida
Severina” de Jodo Cabral de Melo Neto, na versdo animada recriada por
Miguel Falcio, numa producio da TV Escola.

Uma vez que a proposta principal era apresentar elementos para a andlise
do objeto sincrético, eles mesmos selecionaram outtros textos como os
desenhos animados do “Scooby Doo” e do “Popeye”, narrativas que
facilitaram a aplicabilidade do esquema narrativo semidtico.

Este material selecionado junto aos alunos féz a diferenca, porque foram
motivados e interagiram durante o momento da escolha dos textos quando
da demonstragdo da aplicabilidade das teorias aqui elencadas.

Ainda antes das atividades com estes objetos modais motivacionais antes
descritos, pedimos uma primeira reflexio, seguida de uma primeira escrita da
sua interpretacio da histéria em quadrinho em questio, “A Turma da
Mobnica”, “corpus do trabalho principal de analise.

Explicamos que as atividades didaticas ndo seguiam a risca, mas foram
inspiradas no modelo tradicional das sequéncias didaticas de Dolz, Noverraz
& Schneuwly, para os habilitarmos ao fazer cientifico ao escreverem ou
interpretarem textos.

Essas atividades envolviam, pela ordem, explicagio do que seja
metacognicdo, exercicios de auto reflexdo sobre o préprio processo de
leitura, o que fazem ao ler um texto, anotagdes a margem da pagina, seus
rituais de leitura de uma forma geral, os mondlogos interiores que se travam,
chamando a atengo se percebem todo esse processo, ou nio.

Procuramos, em cada passo para a demonstracdo dos nossos objetivos,
para tornd-los conscientes de seus processos metacognitivos, demonstrar que
nossa pratica tinha sustentagdo tedrica, citando, por exemplo, Brown, que
utilizava fotos de objetos simples, materiais académicos e prosa, conforme
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suas publica¢des “Knowing when, where, and how to remember: A problem
of metacognition” (1978) e Metacognitive development and reading (1980),
como forma de os iniciarmos como alunos pesquisadores.

Sob esta inpiragdo, mostramos-lhes algumas histérias em quadrinho,
aplicando e sustentando nossa andlise com base em Nicia Ribas D’Avila,
apresentando a semioticista e a teoria da figuratividade visual, mesmo que
brevemente, como estudiosa que propoe algumas ferramentas para a analise
do texto nio verbal e sincrético e que apresenta um arcabougo tedrico patra a
analise do objeto imagético, embora nio o tenhamos disponibilizado em sua
completude, por uma questio de tempo. Nio ¢ possivel se explicar conceitos
teoricos, recriagbes conceituais semidticas, uma teoria tdo complexa e
importante em trés meses de atividades, nem tampouco aquele era o espago
e tempo adequados. Por esta razio, limitamo-nos a apresentacao de alguns
conceitos basicos de sua teoria, como os pontos, as linhas, os tracos, sua
posicio e espacialidade, nos niveis de leitura, quando, por exemplo, a curva
de uma linha pode desenhar uma boca triste ou alegre, fazendo-os perceber
a atividade euférica e disférica na esfera do texto nio verbal.

Explicamos e demonstramos estes tipos de textos e de linguagens, por
meio de desenhos animados, histérias em quadrinhos e uma variedade de
outros géneros textuais, capacitando-os para a aplicacdo dos conceitos no
“corpus” principal ao final das atividades, quando passariam do durante ao
depois, momento de se comportarem como alunos analistas. Fizemos com que
percebessem que o nio verbal funciona como o suporte para o verbal e que
ha sentido mesmo no figural que antecede o figurativo.

Falamos sobre as pesquisas de Brown nos idos de 1970 sobre as
habilidades das criangas de acessar sua propria leitura para serem testadas
quanto a sua capacidade de se lembrarem das experiéncias ou informacGes
recebidas no uso de material de apoio didatico pedagdgico, como fotos de
objetos comuns e que resultaram com a maior naturalidade em investigacdes
sobre o papel da metacognicio nos estudos de material académico e na
compreensdo de prosa.

Destacamos que embora tenha sido Flavell quem utlizou o termo
“metacogni¢io” pela primeira vez em 1979 e que se reconheca a importincia
de suas pesquisas, das pesquisas de Brown nas décadas de 70 e 80, ja existiam
pesquisadores interessados no assunto no inicio do século passado,
documentando a importancia das atividades de monitoramento e regulacio
dos processos de compreensao da leitura, como o psicologo soviético Lev
Vygotsky (1896-1934) e o psicologo suico Jean Piaget (1896-1980), que ja
inclufam em suas teorias sobre o pensamento das criangas, 0s processos
metacognitivos. Citavamos Vygotsky, por exemplo, que observou que as
criancas desenvolviam a capacidade da auto regulacio de suas atividades por
meio da intera¢do com outras criangas que possuiam mais conhecimento que
elas, procurando fazé-los entender a necessidade da interagdo na sala de aula.
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Discorremos sobre as pesquisas sobre a memoria na década de sessenta,
sobre as sensacOes, as emocdes, os sentimentos das criancas ao fazerem o
monitoramento de seu pensamento, fazendo surgir os modelos de
processamento da informacao da década de 70, como os sistemas de controle
executivos que regulam os processos cognitivos basicos.

Desta forma, colocamos em pratica as atividades com vistas a atingirmos
a consciéncia dos alunos quanto a sua propria percepgao dos processos que
desenvolviam e da necessidade de que eles deveriam ser responsaveis pelo
monitoramento de suas atividades, eles mesmos deveriam regular seus
pensamentos e atividades, avaliar seu proprio crescimento e verificar o que
estava faltando, e correr em busca de seus sonhos, da solu¢do dos problemas
encontrados ao longo do caminho.

Os objetivos, inicialmente, caminhavam no sentido de ativar o seu pensar
sobre o pensar, sobre suas formas de solucionar os problemas de leitura,
como o que fazem ao encontrarem um termo que foge ao seu repertorio
cultural, uma palavra que nido conhecem, se vio ao dicionario, se perguntam
ao professor, se buscam a solu¢io com um colega de classe, de fazem uma
inferéncia, observando o que vem antes e o que segue a palavra desconhecida,
etc.

A cada nova atividade que desenvolviamos em sala de aula percebfamos
o interesse em participar, a participa¢do em si e os avancos que os alunos
apresentavam em seus “insights” quanto ao sentido no interior dos textos.

Estas atividades desenvolviamos em discussGes em pares e em grupos.
Em cada atividade com um novo texto que apresentdvamos, todos
selecionados com a inten¢io de ativar seu conhecimento prévio, viamos o
despertar das emogoes, o estimulo, a interagdao, a sala de aula como um
ambiente vivo de prazer e participagio.

Dentre os objetivos, ndo focamos a produgdo de narrativas complexas,
mas a sua capacidade de produzir uma escrita, acionando sua capacidade de
perceber que por traz de objetos modais hd valores em jogo, o que na maiotia
das vezes ndo percebem, porque nio acionam as atividades (meta) cognitivas.
Nio foi o centro das nossas atengdes, tampouco, entre os objetivos, ensinar
o uso de conjungdes variadas, articuladores discursivos, aqueles que sio
trabalhados pela linguistica textual, porque a proposta era capacita-los com
instrumentos semioticos. Desta forma, coesio e coeréncia sao trabalhados a
partir de isotopias, fazendo-os perceberem que as palavras dangam em
perfeita marcacao, se transformam em figuras, no nivel discursivo do texto,
que levam aos temas principais dentro do texto, como a tematica da inflagdo
na figura do “supercebolao”.

Mostramos, em seguida, as anotagdes de Vygotsky quanto a um tipo de
sequéncia que poderiam seguir:

a) assuncdo da responsabilidade do progresso do monitoramento;

b) o estabelecimento de metas;
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©) o planejamento das atividades e

d) a alocacdo da atengdo, o que o psicélogo chamou de processos
executivos nos quais a responsabilidade da execu¢io do processo de leitura,
do aprendizado, é dada de forma gradual, tornando os alunos capazes de
regular suas proprias atividades cognitivas.

Mostramos, nesta sequéncia de atividades, o modelo tradicional de
Joaquim Dolz, Michele Noverraz e Bernard Schneuwly (2004, 83) como uma
outra possivel sequéncia:

ESQUEMA DA SEQUENCIA DIDATICA

Apresentacio PRODUCAO PRODUCAO
da situagao INICIAL FINAL

Em seguida, explicamos que nossas atividades tinham por finalidade nio
seguir essa sequéncia, mas que fomos inspirados por ela para desenvolvermos
atividades metacognitivas, de modo que pudessem perceber o que fazem ao
estarem diante de um texto quando procuram entendé-lo, decifra-lo e que,
além disso, outras estatégias de leitura nao sé do texto verbal, mas também
do texto nio verbal e sincrético, estariam sendo apresentadas numa sequéncia
de atividades livres, em sala de aula, em aulas expositivas subsequentes em
que seria demonstrada a aplicabilidade dos trés possiveis niveis de leituras de
um texto e, sobretudo, das marcas dos textos sincréticos, em particular, das
histérias em quadrinhos, objeto de sua analise e que eles, depois deste
processo, estariam fazendo uma segunda interpretacio do mesmo “corpus”
por eles escolhido no inicio das atividades de pesquisa.

Mostramos, entio, que as teorias conversam entre si, dialogam uma com
a outra, que elas apresentam algumas interfaces, como o modelo proposto
por Vygotsky, Dolz, Noverraz e Schneuwly.

Mostramos que embora especificas em sua area e aplicabilidade, as teorias,
como 0s pensamentos que norteiam 0s Processos metacognitivos, tém uma
relacio, de certa forma, com alguns dos conceitos aplicados na semibtica.
Como exemplo, citamos que Piaget foi quem descobriu e teorizou que os
semelhantes, os colegas numa sala de aula, por exemplo, desafiam os
pensamentos uns dos outros e, por assim fazerem, desenvolvem sua cognicao
e explicamos que é o que Greimas, na semiotica, vai chamar de manipulagiao
por provocagao.

As manipulagdes exitem e estdo em nossos discursos didrios, em nossa
pratica social, embora nio percebamos. Nio s6 a manipulagio por
provocagio, que deste ponto de vista, junto aos alunos, é positiva, porque os
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coloca diante de um desafio uns com os outros e que pode acabar numa
interacio saudavel para o processo do aprendizado, mas também as outras
manipulacdes descritas por Greimas, como a sedu¢do, a tentacio e a
intimida¢do, esta ultima, a mais praticada pela maioria dos professores,
quando do gerenciamento do grupo em sua sala de aula.

O professor é, assim, o sujeito destinador que delega ao aluno a
responsabilidade do processo do aprendizado, ou seja, da leitura, no caso, de
um texto, fazendo com que este faca o préprio monitoramento do passo a
passo que chegard ao término do processo, momento da auto avaliacdo e do
repensar das atividades, com base no que funcionou melhor durante o
processo para a soluciao dos problemas encontrados.

Falamos que o modelo greimasiano parte de um esquema candnico da
narrativa que pode ser simplificado da seguinte forma:

Manipulagdo — Competéncia — Performance — Sancio.

Esta ¢, alias, uma sequéncia que pode ser adotada em forma de paragrafos
quando estiverem diante da andlise de um texto, seja verbal, ndo verbal ou
sincrético, posto que cada uma das etapas do esquema pode ser verificada
no momento de analise.

Do ponto de vista tedrico, além de lhes mostrar essas possibilidades,
indicavamos que cada atividade que estivamos desenvolvendo ndo era
aleatéria, mas tinha base tedrica, era resultado de pesquisas nio sé de
estudiosos estrangeiros como Flavell, Brown, Vygotsky, Piaget, mas também
brasileiros como Leffa (1996), Silveira (2005), Geraldi (2010) no Brasil,
quanto aos processos metacognitivos, Dolz, Noverraz e Schneuwly, quanto
a sequéncia didatica e Greimas e D’Avila, em relagio a teoria semidtica e
teoria da figurtatividade visual.

O objetivo de elencar tais teorias, embora nido discorressemos
profundamente sobre elas, foi fazer com que entendessem que, como dizia
John Donne, “No man is an Island”, isto ¢, as teorias nio existem
isoladamente, mas elas precisam conversar entre si, assim como precisam os
homens.

Explicamos e conversamos sobre o que era uma sequéncia didatica
tradicional e que estavamos sendo inspirados por ela, embora com a liberdade
de fazermos nossa prépria sequéncia de atividades, porque nosso objetivo
final era propiciar ferramentas para que se tornassem competentes na
interpretacdo e escrita de textos ndo s6 verbais, mas também nio verbais e
sincréticos, como a histéria em quadrinhos que teriam que fazer uma segunda
leitura, a fim de que pudéssemos avaliar, juntos, se, de fato, tinham evoluido
no sentido especifico de encontrar com mais facilidade o sentido dentro do
texto.

Explicamos que embora o trabalho com géneros tanto orais como
escritos deva refletir o meio em que o sujeito esta inserido, pois existem varias
situages onde deverdo usar a linguagem oral como em conversas familiares,
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negociagdes e outras escritas que podem ser exemplificadas por cattas, contos
ou mesmo dissertagoes, esse nao era o caminho que estavamos percorrendo.
Apesar de Dolz e Schneuwly sugeritem que cada uma das situagbes de
comunicagio exige certo tipo de linguagem, ao falarem de uma regularidade
no trabalho escolar, ressaltando que este “serd realizado, evidentemente,
sobre géneros que o aluno nao domina ou o faz de maneira insuficiente; sobre
aqueles dificilmente acessiveis, espontaneamente, pela maioria dos alunos; e
sobre géneros publicos e ndo privados” (2004, 83), estarfamos adotando uma
postura de escrita livre ou criativa, como a leitura analitica, com a utilizacdo
da semidtica como elemento tedtico.

E por meio destas atividades, por assim dizer, que pretendemos fazer com
que os alunos pesquisados tivessem acesso as praticas de linguagem novas ou
dificilmente dominaveis, como 0s processos metacognitivos e semioticos, a
fim de porem em prética os conceitos apreendidos e aprendidos durante as
atividades em sala de aula.

Essa liberdade de expressdo, na interpretagdso e na escrita, tiveram
inspiracdo em Luiz Anténio Marcuschi ao falar da “escrita para a escrita”
como o “resumo”, uma pratica explorada pela maioria absoluta dos
professores. Na liberdade concedida pelo préprio linguista quanto a sua
proposta, o texto escrito aqui (textualizacdo) é o anfes da sequéncia de
atividades livres que seguimos na sala de aula conforme exposto
anteriormente, ou seja, a primeira escrita dos alunos com base em suas
impressdes do texto a eles exposto, “A Turma da Monica”, antes da
intervenc¢ao. A segunda escrita dos alunos, sua segunda interpretagao, depois
da intervencio, é o que vamos chamar de retextualiacdo, inspirados por
Marcuschi (2010, 48) que segundo seu modelo apresenta as transi¢oes:

Fala >> Hscrita (entrevista oral para entrevista impressa)
Fala >> Fala (conferéncia para tradu¢do simultanea)
Escrita >> Fala (texto escrito para exposi¢do oral)

Escrita >> REscrita ( texto escrito para resumo escrito) !

Consideramos que o objetivo da textualizacio e retextualizacao, do antes e do
depois das nossas atividades em sala de aula, era verificarmos se houve ou nio
ampliacdo da percepcio do sentido no intetior do texto, tendo o mesmo
sujeito para o texto original, primeiro e segunda escrita, sem uma
preocupacao com o género com o qual iriam se expressar.

5. A corregao das redagdes

Para o processo de corre¢ao das redacoes, do ponto de vista de concordancia
verbal, pronominal, ortografia, etc, embora nio tenha sido o foco da nossa
proposta, contamos com as sugestdes de Eliana Donaio Ruiz em seu livro
“Como corrigir edacdes na escola” (2015), que mostra a correcao-interativa

! Ver mais especificamente em Marcuschi, 2010, p. 49.
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dentre outros procedimentos, sob trés perspectivas, ou seja, a corre¢ao
indicativa, que cuida das palavras, das frases e dos periodos que apresentam
erros ou sao pouco claros (36) e verifica os deslizes ortograficos e lexicais, a
correcdo resolutiva, que trata de corrigir todos os erros, reescrevendo
palavras, frases e periodos inteiros e a corregao classificatoria que surge com
a opinido do professor (41).

Depois das atividades em sala de aula, procedemos as atividades sugeridas
por Ruiz a fim de que tomassem conhecimento de suas proprias dificuldades
e corrigissem, eles mesmos, suas falhas, rumo a autonomia de seu fazer
pragmatico e cognitivo. Ndo apresetamos aqui estas atividades, repetimos,
pelo espago destinado a modalidade deste artigo.

6. As historias em quadrinos e o processo de geragdo de estimulo e
motivagao.

Foi Eisner (1999) quem chamou as histérias em quadrinhos de “arte
sequencial” que tiveram infcio nas pinturas rupestres e se consolidaram nos
jornais a partir do século XX, onde estdo até hoje, oriundas que foram dos
gibis ou almanaques, chegando ao jornal onde ganharam mais forca de
popularizagio em meio aos jovens e adultos, alcancando sua especificidade.

Mendong¢a (2010) afirma que as historias em quadrinhos, embora
aparecam em alguns livros didaticos, avaliagdes externas como os vestibulares
e o Enem, nio fazem parte do canon dos textos trabalhados pela escola. Sua
leitura ¢é facil, mas hd aquelas que “demandam estratégias de leitura
sofisticadas, além de um alto grau de conhecimento prévio” (2010, 214). Ele
defende a funcio didatica das histérias em quadrinhos no sentido de instruir
ou persuadir, apesar de serem incorporadas a partir da década de 90 nos livros
didaticos de portugués como atividades niao muito importantes do tipo
“Divirta-se”, “So6 para ler”, sendo raro quando aparecem como texto central
da unidade didatica.

Ele sugere que levemos os alunos a perceberem as estratégias discursivas
utilizadas por seus produtores e que podemos estudi-las ainda como
“elementos iconicos como a forma e o contorno dos baldes (para a fala, o
medo, o sonho, o pesadelo, o pensamento etc.) ” (2010, 220). Além destes
aspectos, devemos conduzir os alunos a percepcio do “tamanho e o tipo das
letras (para sentimentos como a raiva, o grito, o amor, a indiferenca etc.), os
sinais usados no lugar das letras (para os palavroes, para linguas estrangeiras
ou extraterrestres), a disposicio do texto (sem parigrafos ou travessoes)”
(2010, 220). Por estas razdes Mendonca defende o estudo relacional dos
marcadores tipograficos e o sentido do texto, como “material rico para o
entendimento dos multiplos usos da linguagem” (2010, 220) atrelado as
atividades de criacdo de histérias em quadrinhos pelos alunos, a
transformacdo de contos, por exemplo, em histérias em quadrinhos como
resultado de um possivel didlogo com a literatura.
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7. A Semiotica de Greimas e a Teoria da Figuratividade Visual

A semidtica greimasiana se consolidou em um instrumento importante para
a analise do discurso, oriunda de um projeto cientifico, segundo o préprio
Greimas (2013, 448) que trata da significacio de textos, sejam esses verbais,
ndo verbais ou sincréticos.

O percurso gerativo do sentido € tracado a partir de um produtor textual
que veleja de uma estrutura profunda ao ato da enunciacio, passando por
uma estrutura menos profunda, até chegar ao enunciado, como simplificado
por Francisco Platao Savioli & José Luiz Fiorin (2007) de maneira didatica,
em niveis de leitura.

Platdo e Fiorin bebem na fonte do dicionario de Greimas e Courtés onde
vemos o esquema de Greimas como Estruturas Narrativas, Semio-Narrativas
e Discursivas (2013, 232). Destacam Platdo e Fiorin que “a partir da
observacio dos dados concretos da supetficie, pode-se chegar a compreensio
de significados mais abstratos, que dio unidade e organizacdo ao texto”
(2007, 35) e chamam estas estruturas de superficial, intermediaria e profunda.

Este modelo nos inspira a criagdao de estratégias de leituras por niveis em
que os alunos podem explorar na supetficie do texto os significados mais
concretos e diversificados, como as categorias semanticas, o que se afirma e
o que se nega € o que ¢ euforico e disférico.

No segundo nivel de leitura, o narrativo, chamado por Platdo e Fiorin de
estrutura intermedidria, os alunos podem encontrar os valores com os quais
os diferentes sujeitos entram em acordo ou desacordo, assinam um contrato
fiduciario ou ndo, e na estrutura profunda ocorrem os significados mais
abstratos e mais simples (2007, 37).

Diana Luz Pessoa de Barros (2001, 15) chama tais estruturas de nive/
Sfundamental, nivel narrativo e nivel discursivo que, segundo a autora, podem ser
analisados separadamente, mas, para o sentido completo do texto, devem-se
analisar as relacGes entre os trés niveis.

Para se chegar ao sentido de um texto, o leitor analista parte do percurso
gerativo do sentido que se articula num processo “que vai do mais simples
ao mais complexo, do mais abstrato ao mais concreto” (2013, 232).

Greimas define o percurso narrativo que, grosso modo, setia a presenca
em todo discurso de um Destinador e um Destinatario, sendo que este
apresenta um nivel imanente e aquele um nivel transcendente, porém a
relacio entre os dois é ambigua, dependendo de uma estrutura contratual.
Destinador desenvolve o papel de manipulador, enquanto destinatario de
sujeito com competéncia para desenvolver uma ac¢ao (2013, 333).

E ainda teremos o nivel discursivo, que Greimas chamou de Percurso
tematico, que seria a manifestacio isotopica, de uma possivel leitura sem
ambiguidades, a descoberta do tema (2013, 490).

Fiorin (2014, 20), retira do dicionario de Greimas e Courtés a definicio
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para o Processo Gerativo de Sentido: “uma sucessdao de patamates, cada um
dos quais suscetiveis de receber uma descri¢ao adequada, que mostra como
se produz e se interpreta o sentido, num processo que vai do mais simples ao
mais complexo”.

O autor procura ilustrar o esquema do percurso gerativo de sentido (2014,
20), ao reproduzir o esquema greimasiano onde o nivel profundo e o nivel
de superficie enquadram-se nas estruturas semionarrativas, sendo possivel a
exploracio de um componente sintatico e semantico em cada um deles.

Nas estruturas discursivas encontramos a sintaxe discursiva, o que
Greimas chamou de Discursivizacio (actorializacdo, temporalizagdo,
espacializa¢do); e a semdntica discursiva, onde temos a Tematizacdo e a
Figurativizagao.

E no nivel narrativo que encontramos o modelo canénico da narrativa.
Teremos um destinador e um destinatario; a Manipulagao: querer e/ou dever
(pedido, ordem, sedugio...); Competéncia: poder e/ou saber; Performance:
passagem de um estado para outro; Sancdo: julgamento, recompensa ou
punicio na constatagio da realizacio ou ndo da performance.

O problema da amplia¢do do sentido com base em andlises parciais das
redagBes que fizeram parte desta coleta de dados poderia ser resolvido com
a proposta de intervencdo por meio de sequéncias didaticas que
apresentassem a teoria semiética de Greimas. Ocorre que estivamos lidando
com a interpretacdo de um texto sincrético. Logo, a Teoria Semidtica da
Figuratividade Visual teria que ser acionada por se tratar de uma das teorias
mais competentes da atualidade ao propor novas possibilidades em
estratégias de leitura, compreensio e entendimento de texto sincrético, a
imagem acoplada a escrita, caso especifico das histérias em quadrinhos.

A Teoria Semiética da Figuratividade Visual criada pela professora e
pesquisadora Nicia Ribas D’Avila em meados dos anos 80 — 90 foi inspirada
no Percurso Gerativo do Sentido, de Greimas. Esta teoria foi elaborada para
analisar as imagens, obras de artes, esculturas, musica, ou seja, todos os
elementos que permeiam a arte que é vista como linguagem ou texto e
permite apreender, desconstruir e gerar um enfoque do sentido inserido nos
textos visuais, visto que toda a imagem possui um engendramento de tragos
e formas portadores de sentido, onde estas figuras falam de modo coerente.

Estes elementos figurais apresentam-se investidos de uma espécie
organizada de semas englobantes, tais como: fracema, colorema, cromema,
textuarema, densirema, saturema, largurema, alturema, extensurema, profundema, etc.
Esses termos foram criados por D’Avila e sio neologismos por detivagio
para torna-los mais accessiveis e aplicaveis segundo a complexidade da teoria
em questdo. Os semas englobados apresentam-se nas categorias semanticas
tais como: claro/escuro, longo/curto, alto/baixo, grosso/fino, entre outros.

Sdo as marcas tipograficas, estes tracemas, 0s pontos, os pontuemas (2007
e 2015), as linhas, as linhas curvas, que vao funcionar como estimuladores
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oriundos do texto e do repertério, do conhecimento adquirido pelos alunos
e que possibilitam a compreensio e a construcdo da coeréncia.

Os tracos que constituem as historias em quadrinhos sao abundantes e
precisavam de um estudo, porque representam o momento anterior ao
desenho propriamente dito, o que a semioticista vai chamar de figural, aquele
traco inicial que vem antes do figurativo (2007, 32). Segundo D’Avila (2015,
108) tracemas sdo os semas do trago/linha, i.e. os tracos ou linhas que unem
os pontos (pontuemas). Afirma D’Avila que “A linha, enquanto iteratividade
dos pontos/tracos ¢ uma unidade de base minima primitiva e significativa na
imagem. Ela é, enquanto signo, a menor distancia entre dois pontos/tracos”
(2015, 108). Para a semioticista é preciso considerar sua “‘superficie,
posicionamento, direcionalidade e finitude” (2015, 108) que sio definidas
pelos seus tracemas.

Ao ampliar esta metodologia, D’Avila realiza um anseio de Greimas:
afastar a linguagem nfo verbal da verbal, diante da analise semidtica dos
conteddos, mostrando assim, a autonomia e arcabouco semidticos dos
conteddos de carater ndo verbal.

A estruturacio do percurso para a analise do nio verbal assemelha-se ao
Percurso Gerativo do Sentido proposto por Greimas. Os elementos figurais
como os tracemas, as linhas curvas, os pontos sao perceptiveis por parte dos
alunos que inferem a partir deles, conotagdes euféricas ou disféricas, como
se pode constatar numa amostra de 56 redagdes que trazem o antes e o depois
das atividades didaticas com a teoria semidtica.

Feita a breve apresentacdo das teorias aqui elencadas para a analise dos
alunos e a nossa andlise das suas analises, apresentamos, finalmente, o
“corpus” e as redagbes, 10 de uma amostra de 56, que apresentaram
resultados semelhantes, ou seja, demonstraram, de fato, que houve uma
ampliacdo na percepgio do sentido do texto sincrético de Mauricio de Sousa.
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Pode-se perceber que em seu primeiro texto, o aluno A, narra a histéria
que leu, fazendo uma espécie de resumo da historia em quadrinhos. Ele conta
o 6bvio, o que conseguiu enxergar da histéria em quadrinhos, apresetando
marcas de uma linguagem oral e cotidiana em “tava” ao invés de “estava”,
usando “e af” para representar a continuidade de seu discurso ao invés de
usar uma conjuncio, ou a pontuacio adequada para esse momento de escrita.

Lingua falada e lingua escrita, sio dois sistemas com estreita relagdo
utilizados pelos alunos. Sdo dois sistemas de signos diferentes entre si, mas
que acabam se misturando intimamente. A fala é nata, a lingua escrita inata.
Por ser a escrita representagdo da fala, alguns alunos desta faixa etaria (15-16
anos), ou ainda aqueles que ndo se apropriaram de todas as particularidades
da lingua escrita, escreveram exatamente como falam.

A primeira escrita revela um narrador que mostra a compreensao do texto
pautada no /querer/ do actante-sujeito principal, Cebolinha, papel temitico,
como suyjeito da auto-san¢do cognitiva positiva, porque queria ser “mais forte
do que a Monica, Batman, Superman, mais forte que todos os her6is juntos”
¢ a transformagio de Cebolinha numa “gosminha” pelo génio.

Ja seu segundo texto apresenta uma organizacdo em parigrafos, mesmo
que nio muito bem marcados.
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Redacio 11

No primeiro paragrafo percebe a frustragio, no nivel da abstracao, das
modalidades timicas “euforia” versus “disforia”, utilizando o termo negativo
no eixo dos contrarios, revelador da quebra da expectativa do actante sujeito
que se pode chamar de S1, por ocupatr o papel principal em seu fazer no
interior do texto em seu contracenar com S2, o génio, objeto modal da
realizacio de seu desejo.

Ele inicia o segundo paragrafo dando continuidade ao primeiro com uma
conjuncio adversativa “mas”, estabelecendo uma oposi¢ao, para chamar a
atencdo do leitor como destaca Bechara (2014, 130) e para dizer que o
personagem nao conseguiu o que imaginava, identificando a inflagdo como
algo real, fazendo parte de uma histéria ficticia.

Mesmo nao utilizando bem o verbo “causar” nido interfere no
entendimento do que o aluno quis dizer, sendo somente um deslize por nao
encontrar no momento o verbo transformar ou tornar, verbos que
manifestariam melhor o significado do que quis dizer.

Em seguida verifica-se que o aluno conseguiu identificar a categoria
semantica da fic¢ao versus realidade imprimida na histéria em quadrinhos do
primeiro nivel de leitura do texto, o nivel fundamental, mergulhando para o
nfvel narrativo ao identificar que o ator social “Cebolinha”, papel tematico,
foi manipulado por sedugio pela imagem da ldmpada, que se transforma num
génio que, por sua vez, faz parte de um mundo ficcional, explicando também
que a lampada magica além de fazer parte da ficgdo foi o objeto que causou
em Cebolinha a manipulac¢io, pois era o meio pelo qual ele poderia conseguir
algo que queria.

Neste caso temos uma inversao de papéis, porque o que é objeto modal
para o génio em seu Programa Narrativo da transformagdo, doravante PN,
torna-se sujeito manipulador de Cebolinha e este é um caso em que objeto
passa a ser sujeito e sujeito passa a ser objeto.

Segundo Santos (2015, 93), os objetos modais “Sio utilizados pelo
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destinador para modalizar o destinatério, isto ¢, dota-lo do /querer, poder,
saber, dever/, tornando-o competente no desempenho de seus programas
narrativos”.

Tem-se na histéria em quadrinhos uma inversao de papéis actanciais.
Cebolinha, papel tematico do sujeito que age no interior do texto, por isso se
chama na semidtica actante sujeito, de destinador passa a destinatario
manipulado pela crenca (/cter/) de que ao encontrar a lampada /pode/ tet
o seu desejo realizado, a0 que o narrador textual vai dizer “isso representa a
manipulacio por sedugdao”, mostrando que captou que esta manipulacdo se
da porque faz o sujeito parar e olhar e é exatamente o que ocorte se o foco
de analise for a linguagem ndo verbal do primeiro quadro, ao se observar a
fisionomia do actante sujeito em seu encontro com a limpada.

Santos (2015), nas pegadas de Greimas e Courtés, explica que ¢ na relacio
do sujeito com o objeto que se marca a existéncia e a distingdo de ambos.
Desta forma, pode-se distinguir o actante-sujeito do /fazer/, exercendo seu
papel actancial cujo papel tematico esta investido no conhecido personagem
“Cebolinha”, parte do repertédrio cultural do aluno, do objeto lampada que
passa a sujeito ao /fazer/ Cebolinha (o sujeito em agdo) /crer/ que aquilo
pode torna-lo um sujeito realizado, fazendo-o sair de uma situagdo de jungio,
como sujeito disjuntivo, logo, virtualizado, para a situacdo de sujeito que
pode realizar seu desejo, sua performance.

O aluno, em sua segunda escrita, apos a sequéncia didatica, ousa ainda dar
um exemplo da manipulacio por seducio, quando diz que meninos ou
meninas apresentam “algumas caracterisitcas” que seduzem um ao outro,
“cativam” e levam ao apaixonamento.

Aluno B, Redagiollt. ...
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No primeiro texto do aluno B, pode-se perceber que igualmente ao aluno
A, seu texto foi escrito demonstrando somente aquilo que esta na superficie
do texto, detendo-se somente a narrar as acoes desenvolvidas na histéria em
quadrinhos. O que nio acontece em seu segundo texto, ja que apresenta mais
conceitos referentes a aspectos mais abstratos no texto, que sé sdo
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perceptiveis a quem os conhece e reconhece por meio de uma leitura mais
cuidadosa.

No primeiro paragrafo, ele se limita-se a produzir um resumo da histéria
em quadrinhos e, no segundo, aplica uma san¢do negativa cognitiva ao
atribuir ao actante sujeito S1, a caracterizagio do sujeito “orgulhoso”,
“oanancioso”, sujeito do /querer-ser/ “melhor que os outros”. E o que
Barret (1968) citado por Santos em seu artigo “Na interface das estratégias
de leitura instrumental e a leitura critica: Reflexées e Sugestdes” vai chamar
de apreciacdo, “momento em que o leitor faz um julgamento final, emite sua
opinido” (2013, 70-71).

Ja em sua segunda redagdo se percebe um texto mais estruturado e
dividido em paragrafos.

Aluno B, Redagio IV
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No primeiro paragrafo, apresenta elementos da superficie do texto, tais
como género e tipologia textual, autor e local onde se passa a histéria. Isto
mostra que se conseguiu, como sugere Ingedore Grunfeld Villaca Koch
(2014, p. 174), “levar o aluno a uma reflexdo sobre como se produzem
sentidos na interacdo por meio da lingua, ou seja, por intermédio de textos”,
por meio das priticas metacognitivas, antes mesmo da sequéncia didatica
semiobtica.

Ele aciona, aqui, o seu conhecimento prévio, estimulado por nos durante
as atividades didaticas, quando o aluno reconhece o autor da histéria em
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quadrinhos, Mauricio de Sousa, e reconhece a identificacio do género textual
histéria em quadrinhos, conforme haviamos ensinado. Além disso, verifica-
se que, embora nio fale do nivel discursivo, descreve que o evento da cena
ocorfe No espago campo, o que neste nivel se explora como espacialidade,
local de agio do ator dentro de um determinado tempo, conforme o nivel
discursivo da semidtica francesa, o qual também trabalhamos em sala de aula.

No segundo paragrafo, segue narrando o que acontece na historia em
quadrinhos, mas introduz o conceito de euforia adequadamente ao dizer que
Cebolinha fica euférico por saber que a lampada magica resolveria seus
problemas o que se pode pressupor que descobriu pela relacio do sujeito
com o objeto, a0 observar o gestual, as marcas da alegria no rosto daquele
sujeito que age no primeiro quadrinho onde a linguagem ¢é apenas nio verbal,
demonstrando que assimilou, de fato, alguns dos conceitos da teoria
semiética da figuratividade visual.

Essa visdo ¢ ampliada pelo sincretismo de linguagens do segundo quadro,
a sequeéncia 11 do enunciado em questdo, quando o narrador da histéria em
quadrinhos concede voz ao génio, produto da garrafa, demonstrando que
houve a narratividade dentro de seu texto sincrético, uma vez que esta se
caracteriza pela transformacio do sujeito no interior do texto. O génio se
coloca a disposicio como sujeito operador de seu desejo de se tornar
“invencivel” e isso ¢ captado pelo aluno ao afirmar que Cebolinha “quer se
tornar invencivel”; ou seja, foi manipulado pelo génio.

No terceiro paragrafo, reconhece os conceitos de manipulagio por
tentagdao e seducdo adequadamente, o primeiro porque se caracteriza pela
oferta de algo material ao destinatirio da mensagem e o segundo conceito
por conta de ser uma imagem de algo que faz o sujeito parar diante de si e o
olhar.

Na imagem da sequéncia I da histéria em quadrinhos, a lampada
apresenta-se diante de seu olhar e o faz inferir que ali estd a chave da
realizagio do seu desejo. E como se a lampada oferecesse a si mesma, ao
sujeito como objeto modal, para sua competéncia e, 20 mesmo tempo, como
sujeito operador da missdo da transformacio de seu estado de disjunto a
conjunto com a invencibilidade.

No quarto e quinto paragrafo descreve o que se afirma e o que se nega
durante a histéria em quadrinhos, explicando que no primeiro quadrinho o
ator Cebolinha tem a afirmacio de que poderd, enquanto actante sujeito,
realizar seu desejo.

Porém, no sexto e dltimo quadrinhos o sujeito ndo consegue entrar em
conjunc¢io com o objeto de desejo: ser mais forte, conforme se pode ver no
ultimo paragrafo, em que sua expectativa é frustrada pela surpresa, porque ao
invés de ser transformado, sair de um estado de disjungio com a
invencibilidade para a conjun¢io com o ser “mais forte”, “invencivel”, tem-
se aimagem de um animal que néo corresponde com os termos comparativos
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utilizados como analogia pelo sujeito, como as figuras emblematicas do
“supelomio”, “batmao” e “todos os heldis juntos”. Ele queria ser uma
espécie de “supercebolao”, cujo desejo, no plano da imanéncia textual, é ser
ainda superior que todos os herdis juntos, fazendo surgir a categoria
semantica do supetrior versus infetior.

Ao afirmar, no entanto, que a narrativa faz parte de “um mundo
imaginario e a0 mesmo tempo real” da mostras de que percebeu a ironia da
narrativa sincrética de Mauticio de Sousa que se utiliza de sua arte como
objeto modal para gerar reflexdes sobre o cotidiano, ao estabelecer a figura
da “inflacdo” que remete a0 mundo real, ndo mais ficcional.

Aluno C, Redacio V.

O primeiro texto do aluno C foi estruturado em um paragrafo, com alguns
deslizes por nio fazer uso da norma culta e¢ por falta de pontuagio,
acentuacdo de palavras em “lapada” na segunda linha, “genio” e “saio” na
terceira, “invencivel” na quarta linha, “herois” na quinta e novamente
“genio” na sexta linha, além de utilizar a palavra “ai” na segunda linha, onde
poderia ter usado virgula.

Do ponto de vista do sentido, sua leitura do texto é superficial, destacando
o que ¢ lido e visto na histéria em quadrinhos, narrando somente com
elementos explicitos.

Ele narra o encontro entre Cebolinha, papel tematico, e uma lampada de
onde ele, Cebolinha, tirou um génio que o transformou num monstro
chamado inflacio.

Sua primeira redagdo mostra um percurso narrativo desde um sujeito
destinador manipulador que faz com que um sujeito operador realize uma
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transformacdo, a de Cebolinha num monstro da inflacio, mostrando a
narratividade de seu texto. No entanto, nao ha uma visdo critica em que possa
inferir a relacdo entre a inflagdo da histéria em quadrinhos e a inflacdo na vida
real.

Em seu segundo texto, pode-se perceber que o aluno C preocupou-se um
pouco mais com a estrutura de seu texto, organizando-o em paragrafos.
Alguns deslizes com a ortografia continuaram, mas percebe-se evolucdo em
seu texto no que se refere ao sentido. Observe:

Aluno C, Redacio VI.
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Seu texto agora é composto por cinco paragrafos. No primeiro, utiliza-se
do conceito de euforia, associando-o a uma relacio de ganho, em seu
encontro com o objeto modal lampada, utilizada para torni-lo sujeito
realizado. Hsse aluno narrador agora faz seu leitor inferir que a perda seria
tida como disférica, posto que ninguém gosta de perder.

No segundo parigrafo, diz que quando o génio apatrece acontece algo
positivo para Cebolinha, identificando o conceito de euforia, embora nio o
empregue como tal. Ele nio discorre sobre a manipulacio e qualifica o génio
de maneira antecipada, limitando-se a informar que Cebolinha pediu ao
monstro que realizasse o seu desejo

No terceiro paragrafo, numa contradi¢io, diz que o “pedido foi realizado”
e reconhece que Cebolinha foi frustrado em seu pedido, porque nio teve a
forca dos super-herdis desejados, mas se transformou no monstro da
inflacdo, em suas palavras, “nio foi que ele quis”.

Embora nio se utilize do termo disforia, todavia, esta aparece neste
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paragrafo, ao perceber que nio teve seu desejo realizado, o que mostra um
sujeito que estava em disjungdo com a for¢a concentrada dos super-herdis e
assim permanece, embora adquira a for¢a da inflacdo. Logo, a relacio de
perda e ganho s6 podera ser admitida em fungio de sua transformagio de
ndo /poder/ a /podet/ ser tio forte quanto os supet-herdis.

No quarto paragrafo, explica que se trata de um texto narrativo,
identificando sua tipologia e seu autor e finaliza sua analise, no quinto
pardgrafo, afirmando que hia uma manipulac¢do por tentacdo, o que, na
verdade, ndo ocorre, porque Cebolinha nio oferece nada no plano
pragmatico, quando se da algo material para que o outro faga o que se pede.

Nio ha, por esta razdo, a manipulacdo por tentacdo, mas uma espécie de
manipulaciio por seducio, se observarmos os tragos de alegria (euforia) no
rosto de Cebolinha, ao olhar para a lampada que, pelo desenho, observando-
se os tracemas que remetem para o corpo da lampada e para o seu bico, estd
em estado de ebulicdo, levando a interpretacdo de que é um objeto que
ejetard, a qualquer momento, em posicdo paradigmatica, algo de seu interior.

E essa euforia flagrada no rosto de Cebolinha, por meio do tracema no
seu rosto horizontal e curvo (sorriso) que nos induz a pensar que ele ¢ sujeito
do /sabet/ que da lampada saira um génio, de que alguém podera /fazer/
seu desejo se realizar. Assim, a sua reacdo diante do objeto para o qual olha
faz com que se acredite que o objeto, naquele momento, vira sujeito e o
manipula por seducio, caractetizada pelo /fazer/ o sujeito /parar/ e olhat.
Nio se vé a parada de Cebolinha, mas um andar continuo em dire¢do ao
objeto, cuja fisionomia leva a /crer/ que dali saird algo bom, que estd
gostando do que vé e que foi seduzido.

Entretanto, ainda que discreta, pode ser percebida uma evolugio em
termos de organizacio dos paragrafos e do uso de vocabulario que remetem
ao ensinado na sequéncia didatica e a aplicabilidade de alguns dos conceitos
semidticos, demonstrando o aluno analista, que reconheceu aspectos mais
peculiares a interpretacdo textual, percorrendo o seu tema principal.

Aluno D, Redagiao VII
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Das redacdes até aqui analisadas, esta do aluno D € aquela que mostra ndo
um resumo, mas, de fato, uma interpretac¢ao, dividida em trés paragrafos com
oragoes curtas.

Ele consegue expressar, ja no primeiro paragrafo, que a inflagdo é mais
forte que todas as coisas por meio da palavra “invencivel” e faz uso da
conjuncio conclusiva “por isso”, coordenando a segunda oragdo a primeira.
Ja no terceiro paragrafo faz uso da conjunc¢io explicativa “por que” na
inten¢io de explicar o que escreve nos paragrafos anteriores.

No terceiro paragrafo, ao usar a conjuncdo explicativa “por que”
denotando uma explicagdo, nio se consegue perceber se a oragio estd
coordenada ao primeiro ou ao segundo paragrafo. Pode-se perceber que a
inten¢io do aluno foi arrematar sua ideia desenvolvida na sua tese de que ele
queria ser “mais forte que todas as coisas” e que, “por isso”, o génio o
transformou “numa inflacio”.

Esse aluno consegue ir um pouco além de um nivel superficial de leitura,
pois consegue relacionar o explicito com o implicito no texto, ao fazer uma
interpretagdo ordenada, identificando logo no primeiro pardgrafo o tema
principal, concluindo no segundo parigrato o motivo pelo qual o génio
transformou Cebolinha na inflagdo e explicando, no ultimo paragrafo, o
motivo do /fazer/ do génio.

A sequéncia de paragrafos, no entanto, nao ¢ linear, posto que a
explicagio poderia vir antes da conclusdao e nio no final, mas isso nio tira o
mérito de sua captagio do sentido do texto. Ele delega o /saber-fazer/ ao
génio, colocando-o numa relagdo semantica de superior a Cebolinha, que nao
capta o espirito da transformacio, enxergando apenas os super-heréis como
superpoderosos e invenciveis, ficando no plano da fic¢do, quando é a
realidade que interessa.

Aluno D, Redagao VIII

Ja em sua segunda redacio, identifica o género textual e o seu autor, fala
sobre a histéria, onde se passa e qual a a¢do do personagem, como se vé no
primeiro paragrafo. Percebe-se que entendeu as nossas explicagdes em como
acionar o conhecumento prévio, o que Umberto Eco (1984) vai chamar de
“nao-ditos”, tipos de lacunas que sdo preenchidas pelo leitor em sua
colaboragio com a interpretacdo. Vendo a histéria em quadrinhos como um
“tecido” repleto destas “lacunas”, é possivel dizer que o narrador textual foi
competente em relagdo ao seu preenchimento.

Entende-se por conhecimento prévio na esteira de Charolles e Ehrlich
(1980) trés tipos de conhecimento: de mundo, linguistico e textual, o que
Santos (2013) vai chamar de “repertério cultural”, isto é, as informagdes e
experiéncias armazenadas na memoria das pessoas ao longo de seu enredo
de vida. Para o articulista, com a combinacdo das estratégias de leitura
instrumental e a semidtica, ¢ possivel ir além do efeito de sentido:
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As estratégias de leitura instrumentais funcionam quando se busca
valorizar o repertério cultural dos alunos, dando-lhes as dicas
explicitas no texto, como a observancia do titulo, figuras, cognatos,
marcadores discursivos, inferéncia, etc., rumo a compreensio do
enunciado, mas é preciso que o aluno também adquira estratégias
para uma leitura que va além dos efeitos de sentido, aquela apreensao
imediata que se tem do que se 1& (2013, p. 62).
Ao afirmar que “quando o Cebolinha encontra a lampada, ele demonstra
euforia”, embora ndo descreva os tracemas que o levam a /crer/ nesta
euforia, estampados no rosto do actante-sujeito principal da histéria em
quadrinhos, ele consegue visualiza-los, explicando que ele vai ter seu desejo
realizado, fazendo uma previsao inadequada, tal qual aquela que fez o proprio
Cebolinha, porque o génio realiza uma performance e pode ser considerado
como sujeito competente, mas ndo a realiza Cebolinha com a sua
performance, porque sua expectativa, tal qual a do narrador aluno, nio se
concretiza. S6 se fala de uma manipulacio por tentagio se for possivel
enxergar alguém a oferecer a limpada ao Cebolinha. Se pensarmos, todavia,
que a lampada é um objeto que se transforma em sujeito e se oferece a
Cebolinha, af sim, podemos falar de uma manipula¢io por tentagio.
Nio podemos falar tampouco de um desejo realizado, porque os tracos
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curvilineos? da boca do monstro da inflacio e a circularidade dos seus olhos,
nao lidos pelo aluno analista, revelam um estado de alma disférico, desde os
semas que o descrevem a propria qualidade de “monstro” que assume, tio
negativo quanto a inflagdo, no plano real.

No terceiro paragrafo o aluno ativa o conhecimento prévio que tem em
relagio as histérias em quadrinhos da turma da Monica, “porque ele
(Cebolinha, infere) nao quer mais apanhar da Monica”. Ele d4 mostras de
que considerou o ndo verbal também em sua interpretacdo, pois diz que o
génio fica em duvida, mas isso nio estd escrito na histéria em quadrinhos, o
aluno percebe pela expressio facial do génio, pelos tracos que perfazem sua
fisionomia. Esses tracos da duvida rementem, por outro lado, ao sujeito
cognitivo, o sujeito do pensar em “arrumar” uma solugio para o problema
de seu destinador e pode, portanto, sob este olhar, soar como euférico ao
invés de disférico.

Ha, na verdade, toda uma narratividade no gestual do génio, sujeito
operador da transformacdo, desde o momento em que se oferece a
disposi¢io, no segundo quadro da histéria em quadrinhos, com os bragos
patcialmente abertos e as maos que oferecem o /fazer/ transformador, ao
ultimo pardgrafo. De sua mio direita saem pontuemas? e estrelas e da parte
inferior, tracemas inclinados que levam a tematica do fato madgico, passando
pelo segundo quadro do seguimento 11, quando cruza os bragos que mostram
em seu entorno nos ombros e bragos o deslocamento espacial das estrelinhas
e pontuemas, agora girando, indicando a dinamicidade da preparagdo para a
aclo, como se vé no quadro primeiro da sequéncia trés, modificando seu
estado, a0 se mostrar como sujeito pensante, da davida captada pelo aluno
analista e culminando, com o seu fazer transformador ao executar sua
performance.

O resultado esperado pelo destinador, no entanto, nio é o desejado, o que
faz, finalmente, que se retire, ja na ultima sequéncia, com a lampada nas maos,
enquanto Cebolinha, agora transformado no monstro da inflagdo, mostra a
decepe¢io como sangdo cognitiva negativa a performance do génio.

No quarto paragrafo o aluno capta essa san¢io negativa ao se referir ao
“castigo” recebido por Cebolinha, mostrando a relagio de ganho e perda do
actante-sujeito em seu PN da busca da transformacio, que “nao gostou” do
que aconteceu, isto ¢, ndo conseguiu terminar sua performance naquilo que
“ele queria”. Esse sujeito da frustracdo ¢ captado pelo aluno analista pela
leitura dos tracos particularizantes que formam um todo de sentido na
fisionomia do monstro da inflacio.

2 Ler D" Avila “Semiética Sincrética...” (2007) conforme Referéncias Bibliograficas.

3 Pontuemas, tracemas, etc. sio neologismos criados por D"Avila e que fazem parte do
arcabougo da teoria daviliana também conhecida como teoria da figuratividade visual. Leia-se
seus livros de 2007 e 2015 que constam da referéncia bibliografica que mostram com detalhes
sua contribuicao para a analise do texto sincrético.
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No quinto paragrafo o aluno fala do /querer/ do produtor da historia em
quadrinhos, como o sujeito do /queret-fazer-saber/ sobte os aspectos
disféricos, negativos da inflacdo, chegando a identificar os dois sentidos do
lexema: inflar e aumentar o preco. O génio, deste ponto de vista, pode ser
considerado como sujeito realizado, o que ndo ocorre com Cebolinha, apesar
de ter o seu pedido atendido. Oras, se ele teve seu pedido atendido, porque,
entdo, nio ¢ sujeito realizado? Justamente por conta de seu fazer
interpretativo. Ele ndo gostou de ser transformado num monstro, mas queria
ser um super-heréi. Ele ndo gostou porque nio entendeu “o espirito da
coisa”, enquanto o produtor da histéria em quadrinhos cumptiu o seu papel,
a0 trazer a tona o humor proprio deste género textual.

No sexto e ultimo paragrafo, o aluno identifica a oposi¢io semantica “real
versus irreal”, mostrando que a critica fol sustentada e construida por essa
oposigao.

Aluno E, Redac¢io IX. -
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O aluno E narra o que percebe na histéria em quadrinhos de forma
supetficial e rapida, limitando-se a um paragrafo para a escrita do seu texto.
Apresenta o personagem, o local onde acontece a histéria e o que aconteceu
no final, mas atribui um sentido equivocado a palavra “inflacao”.

Em seu segundo texto faz uma exposicdo maior do que leu, explicando
seu entendimento sobre o texto, dizendo no primeiro paragrafo que
Cebolinha “sentiu uma mera atra¢dao” pela lampada, ou seja, foi manipulado
por sedugio, acreditando que na posse do objeto teria seu pedido realizado.

Aluno E, Redacio X.
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Embora nio utilize o termo “manipula¢do por seducdo”, no primeiro
paragrafo, o aluno escreve agora que Cebolinha foi atraido, logo, seduzido
pelo objeto lampada, demonstrando que conseguiu aplicar o sentido do
conceito semiotico.

No segundo paragrafo diz que teve seu pedido atendido, mas que foi
negativo por nio acontecer exatamente aquilo que pediu ao génio e ainda
consegue atribuir trés significados distintos a palavra “inflacio” (inflar,
roubar e o aumento exagerado dos precos dos produtos), percebendo qual a
inten¢io do autor em colocar essa palavra na histéria em quadrinhos.

8. Consideracoes Finais
A proposta da escrita anterior ao trabalho de intervencio e a escrita posterior
a esse processo foi cumprida de forma satisfatoria, se observarmos os
resutados conseguidos por meio destes textos analiticos dos nossos alunos,
em que se pretendia, além dos objetivos principais de tornar consciente seus
processos metacognitivos ¢ de se utilizar a teoria semibtica e a teoria
semidtica da figuratividade visual como instrumentos para a ampliagdo do
sentido no interior do texto, também inicid-los ao trabalho cientifico,
transformando-os em sujeitos analistas ao invés de meros redatores de textos
segundo um tema ou género que lhes ¢ dado.

Eles tiveram a oportunidade de criar e aplicar com clareza termos técnicos
e conceitos herméticos de maneira competente e descontraida. Além disso, a
diferenca significativa pode ser vista na maneira como aplicaram a teoria
semibtica, eleita para a andlise do “corpus”, a histéria em quadrinho “A
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Turma da Ménica” de Muricio de Souza e em sua performance como alunos
nio redatores, mas como “analistas do discurso vosual sincrético”. As suas
analises aqui mostradas, e, sobretudo, sua capacidade de encontrar sentido
em tragos, pontos, em curvas, linhas, proprias da forma de expressao das
histérias em quadrinhos e alinhar conceitos tedricos ligados a forma do
conteddo (sentido) ja percebido, demonstraram que ¢ um “mito” pensarmos
que os alunos ndo sabem ler e, especialmente, nio conseguem nada enxergar
nos textos ndo verbais, na leitura de imagens ou textos sincréticos.
Percebemos que o que lhes falta ¢ uma teoria que dé comnta do sentido do
texto sincrético e atividades de intervencio que apresetem opgdes das mais
variadas para se trabalhar com o texto do ponto de vista de sua interpretacio
e escrita.

E fato que qualquer atividade de pesquisa ou extensio que utilize qualquer
teoria pode modificar a forma e, quem sabe, o nivel de percepgio do sentido
no interior do texto. Mas o que este texto apresentou de “novo” foi essa
experiéncia aplicada com a combinac¢io do desenvolvimento e articulagio da
consciéncia dos processos metacognitivos e os possiveis nfveis de leitura do
texto, com énfase, como vimos, ao texto sincrético, ainda pouco explorado
pelos nossos professores nas escolas, principalmente, aquelas chamadas
publicas.

Nio nos preocupamos aqui, todavia, em oferecer um modelo didatico e
candnico para ser seguido para a analise de textos sincréticos, mas levantar o
debate em torno de politicas publicas e reflexdo sobre a nossa postura como
professores de linguas, quanto ao nosso posicionamento em sala de aula
diante dos alunos e, sobretudo da forma como estamos trabalhando os textos
nao verbais e sincréticos em sala de aula, se é que os utilizamos como
deverfamos ou se temos uma ferramenta teérica para trabalhar com os tais.

Deste ponto de vista, a metacogni¢do, num primeiro momento, em
interface com a teoria greimasiana e a teoria da figuratividade visual ou
daviliana, num segundo momento, demonstraram-se eficientes quanto a
transformacdo da forma e a profundidade de percepgiao do sentido no
interior do texto por parte dos alunos. Pudemos, ao final da apresentacao da
proposta, de sua interpretacio do texto que escolheram interpretar, numa
primeira leitura (antes), da intervengdo com uma sequéncia de atividades em
sala de aula (durante), da sua segunda interpretacdo do mesmo texto apos a
nossa intervenc¢do (depois), verificar que, de fato, ndo s6 melhoraram sua
performance, mas também tiveram uma mudanga para melhor em seu
comportamento quanto ao seu papel dentro da escola e na sua maneira de ler
(ver) o mundo.
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