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RESUMO

CALDEIRA, Brizzida Anastacia Souza Lobo de Magalhaes. Histérias em quadrinhos no
ensino-aprendizagem do portugués como lingua de heranca. 2021. 305 f. Tese (Doutorado
em Letras) — Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2021.

O ensino-aprendizagem de portugués em instituicOes estrangeiras pode ter como
publico-alvo aprendizes do portugués como lingua estrangeira (PLE); alunos nascidos em
paises de lingua portuguesa, que moram no estrangeiro e continuam os estudos da sua lingua
materna (PLM); ou alunos oriundos de familias que tém o portugués como lingua de origem e
estudam o portugués como lingua de heranca (PLH), por razbes afetivas. Nesta pesquisa,
busca-se entender se e como a leitura e a manipulacdo de histérias em quadrinhos podem
contribuir para o processo de ensino-aprendizagem do portugués como lingua de heranga em
contextos variados de ensino, que abrigam alunos de PLE e PLH. Para tanto, foram
compiladas narrativas escritas e orais produzidas por alunos a partir da leitura de histérias em
quadrinhos (HQs), assim como entrevistas semiestruturadas de rememoracao das atividades.
A geracéo de dados ocorreu ao longo de um semestre em que atuei como professora regente
de aulas na Universidade Rennes 2 e através da gravacdo de duas aulas de dois cursos
privados da cidade de Rennes. Os dados foram analisados a luz da Linguistica Cognitiva,
tendo como categorias de analise os seguintes conceitos: categorizacdo e recategorizacdo em
L2 (LITTLEMORE, 2015); Modelos Cognitivos Idealizados (LAKOFF, 1987); e mesclagem,
na Teoria da Integracdo Conceptual (FAUCONNIER; TURNER, 2002). A anélise dos dados
foi organizada a partir de cada contexto e contemplou as seguintes etapas: praticas
pedagdgicas; quadrinhos utilizados; producgfes escritas e orais dos alunos; e entrevistas de
rememoracdo, no caso dos alunos da universidade. As interagbes em cada entrevista foram
analisadas segundo a estrutura de topicos (GORSKI, 1993; CHAFE, 1994). Inspirada em
Bernardo (2002), a estrutura de tdpicos é organizada a partir dos Espacos Mentais
(FAUCONNIER; TURNER, 2002) ativados por gatilhos linguisticos presentes na interacao
verbal. Os entendimentos emergentes da andalise foram cristalizados segundo Richardson
(2018). Essa visdo analitica considera a existéncia de multiplos angulos de aproximacao dos
dados de acordo com varias perspectivas, desconstruindo a ideia tradicional de verdade
absoluta. Espera-se compreender, a partir da analise, (1) qual seria o papel dos quadrinhos na
pratica pedagogica de PLH; (2) os processos cognitivos ativados na leitura das HQs por esses
alunos, refletidos nas producdes textuais e orais subsequentes. Espera-se ainda compreender
(3) os entendimentos que essa experiéncia nos permite construir em relacdo ao ensino-
aprendizagem de PLH em contextos variados. Dentre os entendimentos gerados, destaco
terem as HQs mediado a construcdo de conhecimento ao propiciarem exposicao linguistica e
evocarem aspectos culturais na pré e pos-leitura. Tal exposicéo linguistica gerou, igualmente,
oportunidades para a integracdo do conhecimento prévio dos alunos (os MClIs) com aquele
coconstruido interacionalmente, permitindo a emergéncia de sentidos inéditos pela Integracdo
Conceptual. Ademais, os resultados corroboram as colocacfes de Reid (1998) acerca das
caracteristicas dos falantes de heranca, visto que as habilidades de compreensédo e producéo
oral dos participantes de PLH se mostraram superiores aos de alunos de PLE.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem de PLH. Leitura de histdrias em quadrinhos.

Narrativas. Cognicdo situada. Processos cognitivos.



RESUME

CALDEIRA, Brizzida Anastacia Souza Lobo de Magalhdes. Bandes dessinées dans
[’enseignement-apprentissage de portugais langue d’héritage. 2021. 305 f. Tese (Doutorado
em Letras) — Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2021.

L'enseignement-apprentissage du portugais dans les établissements étrangers peut
cibler les apprenants de portugais en tant que langue étrangére (PLE), les étudiants de pays de
langue portugaise qui vivent a I'étranger et suivent leurs études de portugais comme langue
maternelle (PLM) ou les étudiants de familles dont la langue d’origine est le portugais qui
I’étudient comme langue d'héritage (PLH) en raison d'un lien affectif. Cette recherche vise a
comprendre si et comment la lecture et la manipulation de bandes dessinées peuvent
contribuer au processus d'enseignement-apprentissage du portugais en tant que langue
d’héritage dans des contextes d'enseignement variés, qui accueillent des étudiants de PLE et
PLH. Ainsi, des récits écrits et oraux produits par les étudiants a partir de la lecture de bandes
dessinées sont compilés, de méme que des entretiens semi-structurés. La génération de
données s'est déroulée sur un semestre en tant qu'enseignant a lI'Université Rennes 2 et a
travers l'enregistrement de deux classes de deux cours privés a Rennes. Les données sont
analysees a partir de la Linguistique Cognitive, avec les catégories d'analyse suivantes :
catégorisation et recatégorisation en L2 (LITTLEMORE, 2015) ; Modéles Cognitifs Idéalisés
(LAKOFF, 1987) ; et la Théorie d’Intégration Conceptuelle (FAUCONNIER ; TURNER,
2002). L'analyse des données est organisée autour de chaque contexte et comprend les étapes
suivantes : des pratiques pédagogiques ; des bandes dessinées utilisées ; des productions
écrites et orales des étudiants ; et des entretiens, en ce qui concerne les étudiants
universitaires. Les interactions de chaque entretien sont analysées en fonction de I'apercu des
sujets (GORSKI, 1993 ; CHAFE, 1994). Inspiré de Bernardo (2002), l'apercu des sujets est
organisé a partir des Espaces Mentaux (FAUCONNIER ; TURNER, 2002) constitués par les
déclencheurs linguistiques présents dans l'interaction verbale. Les compréhensions issues de
l'analyse ont été cristallisées selon Richardson (2018). Cette vision analytique considere
I'existence de multiples angles d'approximation des données, déconstruisant, ainsi, l'idée
traditionnelle de vérité absolue. 1l est souhaité, a partir de I'analyse, (1) comprendre quel serait
le réle de la bande dessinée dans la pratique pédagogique de PLH ; (2) les processus cognitifs
activés dans la lecture de bandes dessinées par ces étudiants, reflétés sur les productions
textuelles et orales ultérieures. Il est également espéré de saisir (3) les compréhensions que
cette expérience nous permet de construire par rapport a I'enseignement-apprentissage de PLH
dans différents contextes. Parmi les résultats, je souligne que la bande dessinée a servi comme
médiatrice de la construction du savoir en offrant une exposition linguistique et en évoquant
des aspects culturels en pré- et post-lecture. Une telle exposition linguistique a également
générée des opportunités d'intégration des connaissances antérieures des étudiants (les MCIs)
avec celles qui sont co-construites de maniére interactionnelle, permettant I'émergence de
nouvelles significations grace a l'intégration conceptuelle. De plus, les résultats corroborent
les affirmations de Reid (1998) sur les caractéristiques des apprenants de LH, car ses
compétences de compréhension et de production orale se sont avérées supérieures a celles des
étudiants de PLE.

Mots-clés: Enseignement-apprentissage de PLH. Lecture des bandes dessinées. Récits.
Cognition située. Processus cognitifs.
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INTRODUCAO

Com o crescimento dos estudos sobre o ensino de portugués como lingua de heranca
(PLH) e como lingua estrangeira (PLE), surgem novos entendimentos a respeito de tematicas
que colaboram pratica e teoricamente para a acdo docente. Acredito que, ao desempenharmos
o papel de professores, devamos sempre buscar novas possibilidades para aperfeicoarmos o
trabalho realizado nas salas de aula, especialmente ao lidarmos com turmas mistas,
contemplando diferentes perfis, faixas etarias e niveis linguisticos (CARREIRA, 2014). Sendo
assim, dou inicio a esta tese apresentando as primeiras reflexdes que motivaram a pesquisa.

Desenvolvo esta investigacdo a partir dos resultados e entendimentos obtidos com a
minha pesquisa de mestrado. Nela, investiguei as formas de utilizagdo de historias em
quadrinhos (HQs) em onze livros didaticos voltados para o ensino-aprendizagem de portugués
lingua estrangeira (PLE) no Brasil. Além dos dados gerados com 0s materiais impressos,
busquei o posicionamento de alguns docentes da area sobre a aplicacdo de praticas com HQs
em suas aulas. As respostas ao questiondrio mostraram que a maioria dos docentes se
interessa pelos aspectos linguistico-culturais que poderiam ser abordados em atividades com
quadrinhos. Durante a pesquisa bibliografica, analisando os livros didaticos, deparei-me
com uma colegdo feita em parceria com Mauricio de Sousa (FLORISSI; RAMOS, 2014,
2015). O material usa os personagens criados pelo cartunista para organizar cada unidade de
ensino-aprendizagem de portugués a partir de diversas tematicas. No entanto, a colecdo de
dois volumes ndo é voltada para estudantes de PLE, mas para o ensino-aprendizagem do
portugués lingua de heranca (PLH). Até entdo, essa nomenclatura era desconhecida para mim,
porém o uso dos quadrinhos dentro do livro didatico me interessou e me levou a querer saber
mais sobre essa vertente, o PLH. Dessa forma, questionei-me sobre onde se encaixaria o PLH
no universo do ensino-aprendizagem do portugués lingua ndo materna (PLNM).

O programa da Direcdo de Servigos de Lingua e Cultura do Instituto Camdes (2012)
define que ha muitos perfis linguisticos entre os aprendizes do portugués ao redor do mundo.
O texto explica que tais perfis “sdo fruto de diasporas e contextos diversos, o que leva a
lingua portuguesa a assumir diferentes estatutos: lingua de heranca (PLH), lingua segunda
(PLS), lingua estrangeira (PLE) e lingua materna (PLM)” (p. 4). Esse programa tem como
finalidade facilitar a gestdo do ensino-aprendizagem do portugués no estrangeiro, assim como
os procedimentos de certificacdo, especialmente em paises europeus. Em sua introducdo,

afirma que
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as especificidades do PLH exigem que, para os alunos, sejam criados contextos de
vivéncia da lingua propicios a valorizar e estabelecer um forte vinculo afetivo com a
sua identidade como cidaddos portugueses ou de origem portuguesa, de modo a
garantir que o dominio da lingua do pais de acolhimento se faca por integracao
harmoniosa com o dominio da lingua portuguesa e ndo por mutilacdo desta ultima.
Conseguir “a apropriacdo afetiva” da lingua ensinada é um grande desafio que se
coloca ao professor de PLH. Para adquirir uma verdadeira competéncia
comunicativa e intercultural, a lingua que se aprende no contexto familiar,
comunitario ou em contexto formal, na escola, deve ser tornada préxima e ndo
estrangeira (2012, p. 4).

A partir dessa leitura inicial, surgiu a minha primeira hipdtese sobre o assunto:
sabendo que os quadrinhos eram usados em aulas de PLE e aceitos pelos professores
investigados como um recurso (SOUZA, 2007) produtivo para o ensino de lingua e cultura;
conhecendo materiais didaticos (BANDEIRA, 2009) de PLH que também usavam
quadrinhos; e considerando o aspecto afetivo relacionado a aprendizagem da lingua de
heranca, o0 uso de HQs em praticas de PLH parecia ser uma estratégia simples para o
propiciamento de experiéncias em sala de aula, da mesma forma como eu os aplicava em
praticas de PLE.

Entretanto, essa hipotese foi refutada ao longo das aulas ministradas na Universidade
Rennes 2. Primeiramente, por conta da complexidade cognitiva envolvida na compreensdo
desse género textual (SALIES, 2001; RAMOS, 2005; SOUZA, 2013), que precisa ser
considerada independentemente do interesse dos alunos e dos professores nesse recurso.

Em segundo lugar, percebi a importancia de ponderar para quem sdo preparadas as
aulas com HQs, conhecer o perfil dos alunos e os seus propoésitos em aprender a lingua. Cada
turma é composta por aprendizes de diversas origens e com variados objetivos. Logo, se 0
professor ndo levar em conta tal variedade e heterogeneidade na elaboracdo e planejamento
das aulas durante o semestre, o desenvolvimento linguistico do aluno pode ser comprometido.

Ademais, lidar com tal heterogeneidade mostrou-se um desafio enquanto eu planejava
aulas para uma turma com alunos de PLH, PLE e PLM. Se a experiéncia e a vivéncia na
socializacdo da linguagem tém impacto sobre o desenvolvimento da lingua-alvo (DUFF;
TALMY, 2011), considerar a bagagem linguistica, historica e cultural que os aprendizes
trazem consigo parece ser critico no desenvolvimento linguistico desse publico. Isso também
se mostrou relevante nas aulas particulares, levando-me a perceber que essa bagagem pode
influenciar o ensino-aprendizagem e fornecer pistas para os professores montarem suas
atividades. Consequentemente, tal bagagem também pode auxiliar a construcdo de sentidos
pelos aprendizes durante as praticas pedagogicas com quadrinhos, aspecto que exploro no

capitulo trés.
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Portanto, este estudo discute a aplicacdo de praticas pedagogicas com historias em
quadrinhos em aulas de PLH para criancas, jovens e adultos, em universidades e cursos
particulares, abarcando as perspectivas dos alunos e professores, sob a perspectiva tedrica da
Linguistica Cognitiva. A seguir, resenho alguns estudos que se debrugam sobre tal temética e
cujos resultados colaboraram para a minha reflex&o.

No que tange ao ensino-aprendizagem do portugués lingua de heranga (PLH), objeto
de estudo desta investigacdo, existem atualmente pesquisas que abordam multiplos aspectos
relacionados ao publico infantil que nasce/cresce na diaspora®. Estudos como os de Jennings-
Winterle e Lima-Hernandes (2015), Heath e Almeida (2017), Souza (2016), Moroni e Gomes
(2015), Lico (2012) e Mota (2004), por exemplo, contribuem para a compreensdo do papel da
familia, e das iniciativas? formadas por essas familias nos respectivos paises de acolhimento,
na manutencdo da lingua e da cultura brasileira.

Chulata (2015; 2016) aponta também para a necessidade de politicas publicas que
apoiem esses projetos e fortalecam cada vez mais o processo de difusdo do portugués em
diferentes comunidades. Um exemplo seria a criagdo de escolas ou de disciplinas escolares
dedicadas ao portugués, voltadas para o publico de brasileiros e seus descendentes, como ja
acontece no Japéo (DIAS, 2017).

A formacéo de professores para atuarem nesse cendrio € outro aspecto importante, e é
explorado por Spitz (2018), Mendes (2016a), Moroni e Gomes (2015) e Kagan e Dillon
(2009). Em muitos casos, 0s responsaveis pelas turmas de PLH nas escolas comunitarias e
iniciativas ndo tém formacdo académica relacionada ao ensino-aprendizagem de linguas, e
isso pode ser um fator complicador no momento de planejar as atividades com criancas
(SPITZ, 2018).

Além do grupo infanto-juvenil, muitos descendentes de familias falantes de portugués
buscam a sua heranca linguistica quando adultos, e isso ocorre em diferentes instituicdes de
ensino, como universidades e cursos particulares. Em muitos paises, como Estados Unidos,
México, Canada, Franca, Espanha, Suécia, Dinamarca, Alemanha, Italia, Bélgica, Japdo,

Coréia do Sul, China, Chile, Argentina, Colémbia, Peru, Taiwan, India e Tailandia, por

! Nesta tese, diéspora refere-se aos movimentos migratérios voluntérios de familias que saem do seu pais de
origem por razdes diversas, em busca de uma vida melhor em novas pétrias (SPITZ, SALIES, CALDEIRA, no
prelo). Destaco a didspora portuguesa pela Europa (a partir de 1960) e a didspora brasileira para os EUA, o Japdo
e a Europa (a partir de 1980) (MANDIM, 2017; MORONI, 2015). Esses movimentos migratorios nao se
assemelham aos movimentos forgados ocorridos com os povos do continente africano, nem com a persegui¢do
religiosa sofrida pelo povo judeu.

? Iniciativas e escolas comunitérias sio espacos criados por familias migrantes para que os filhos tenham e
mantenham contato com a lingua-cultura do pais de origem. Elas podem ou néo envolver o ensino-aprendizagem
sistematizado da LH, ou promover encontros de leitura e brincadeiras (LICO, 2011).
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exemplo, ha grandes universidades que atualmente oferecem tanto cursos de graduacéo
quanto cursos livres de portugués.

Esse contexto apresenta grande complexidade, uma vez que as ementas sdo muitas
vezes construidas considerando apenas aprendizes do portugués como lingua estrangeira,
como pude constatar em minha geracdo de dados. Nessa conjuntura, os alunos de PLH
normalmente ndo sdo levados em conta pela instituicdo e muitas vezes os professores ndo
percebem que ha diferencas entre os aprendizes de lingua estrangeira e os aprendizes de
linguas de herancga (SILVA, 2016).

Por essa razdo, estudos sobre o ensino-aprendizagem de PLH e outras linguas de
heranca (LH) para o publico adulto em universidades (SILVA, 2016; 2015; DUFF, 2015;
DIAS, 2017; CHAVES, 2017; TEIXEIRA, 2017; VANZELLI, 2017; JATOBA, 2017;
SOUZA, 2017; BERNARDO FILHO, 2017; FERREIRA, 2017; CARREIRA; KAGAN;
JENSEN, 2009; HE, 2004; 2008; FISHMAN, 2001) podem ser de grande valia para a reflexéo
sobre as particularidades e semelhancas existentes entre esses grupos de alunos. Os resultados
dessas pesquisas contribuem para a nossa reflexdo acerca da criacdo de praticas pedagogicas,
pois nos permitem gerar atividades melhor alinhadas ao perfil e as necessidades desses
alunos.

Ter essa compreenséo foi um diferencial durante a geracéo de dados por mim realizada
em cursos privados e na universidade. Isso porque influenciou a forma como eu compreendia
0 processo de aprendizagem dos alunos e a razdo para algumas de suas colocag6es durante as
aulas. Consequentemente, contribuiu para aprofundar minha reflexdo durante a preparacéo
das aulas e a selecdo de materiais.

Os percal¢cos do desenvolvimento da lingua de heranca, em contextos bilingues ou
plurilingues, também sdo abordados em pesquisas registradas pela literatura da area. Essas
contribuicdes sdo essenciais ndo apenas para o0s professores que atuam com LH, mas também
podem ajudar os pais a compreenderem 0s aspectos sociais e cognitivos envolvidos no
processo de desenvolvimento da LH pelos seus filhos. Isso pode gerar novas atitudes
familiares em relacdo ao portugués, auxiliando o desenvolvimento linguistico dos filhos,
independentemente da faixa etaria.

Como exemplos, cito os resultados dos estudos de Rothman (2007), Pires e Rothman
(2009), Montrul (2008), Garcia (2009), Flores e Melo-Pfeifer (2014), Silva (2015; 2016;
2019), Barbosa e Flores (2011) os quais apontam para a exploragcdo do desenvolvimento

linguistico bilingue. Sdo estudos que adentram em discussfes semanticas, sintaticas,
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morfoldgicas e fonéticas, desde a alfabetizagdo/letramento de criancas até o estudo do PLH
em nivel avancado, por adultos, dentro das universidades.

Ademais, aspectos do processo de desenvolvimento e conceptualizagdo linguistica de
falantes ndo nativos de portugués sdo abordados nas pesquisas de Batoréo (2010; 2015a;
2015b) pelas lentes da Linguistica Cognitiva. A intima relacdo entre lingua, cultura e
cognicdo emerge em seus estudos sobre a perspectivacdo temporal de diferentes culturas, que
se reflete no construal da lingua (BATOREO, 2015a). O construal (EVANS; GREENS,
2006) é refletido pela linguagem e mostra como compreendemos a cena comunicativa. Ele é
composto pelo background (rede de conhecimentos dentro da qual as palavras séo
interpretadas), dominios cognitivos (conjuntos de conhecimento estruturado) e frames. Possui
ainda quatro dimensoes (especificidade, escopo, perspectiva e proeminéncia) (LANGACKER,
1987). Para Langacker (1987), os elementos que compdem o construal propiciam uma rede
de conhecimentos e associagcdes necessarias para a compreensao.

Além disso, Batoréo (2015b) também se debruca sobre a criatividade e a formulagéo
de lexias complexas nas variedades do Brasil e de Portugal do portugués, através da Teoria da
Integracdo Conceptual (FAUCONNIER; TURNER, 2002; BATOREO, 2010). Fauconnier,
Turner e Batoréo entendem a Integracdo Conceptual/ Mesclagem como um processo on-line,
em rede que integra, através de relagdes vitais, elementos de dois ou mais inputs e resulta em
um espago mescla com sentidos inéditos. Nesse processo, 0s inputs sdo espacos mentais de
entrada que operam na memdria de trabalho e sdo construidos parcialmente pela ativacdo de
conhecimentos prévios (Modelos Cognitivos Idealizados). Os elementos dos inputs se
relacionam por semelhancas e diferengas, chamadas de relagfes vitais. A relagdo entre esses
elementos culmina no mapeamento de partes e contrapartes.

Os resultados de Batoréo apontam para uma relacdo direta entre a cultura/sociedade e
a criatividade/expressividade dos falantes de portugués. A autora também explica que o
desenvolvimento da competéncia metaférica é importante para alunos de portugués lingua ndo
materna, uma vez que ela complementa a competéncia linguistica no processo de
conceptualizacio da lingua em uso (BATOREOQ, 2015b).

Batoréo (2015b) exemplifica o argumento comparando a forma como as emo¢des sdo
conceptualizadas metaforicamente em portugués e em chinés. Na cultura chinesa, devido as
influéncias da medicina tradicional, a conceptualizacdo metafdrica das emoces relaciona-se
aos Orgaos (coracao, figado, vesicula, intestinos) e as suas fungdes complementares dentro do

sistema organico; o que € bastante diferente da forma como a cultura portuguesa, e ocidental
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no geral, conceptualiza metaforas relacionadas as emocg6es (utilizando principalmente o
coracao).

Embora em ambas as culturas o corpo seja entendido como um CONTEINER, a analise
de Batoréo (2015b) mostra que na cultura chinesa o aspecto visceral estd muito mais presente
nas construcdes linguisticas, que refletem a conceptualizacdo metaférica das emoces. Dessa

forma, a autora conclui que

[a] relacdo que uma dada lingua faz de certos drgaos (e ndo dos outros) para
contentores das diferentes emocdes é determinada pelos modelos culturais que os
falantes de uma dada comunidade linguistica e cultural partilham e transmitem de
geracdo em geracdo, também pelo tipo de linguagem figurada que utilizam. Quando
o falante aprende uma lingua nova é indispensavel aprender ndo apenas as
construcdes e expressdes de um sistema diferente do da sua lingua materna, mas
perceber, sobretudo, como elas sdo conceptualizadas na cultura de um outro povo
pela sua tradicdo e pelos séculos da sua historia, procurando reestruturar-se
cognitivamente e ndo apenas revestir 0s conceitos de uma lingua particular com as
construgdes linguisticas e material lexical da outra. (BATOREO, 2015b, p. 26)

No processo de desenvolvimento linguistico, os materiais didaticos utilizados pelos
professores também se relacionam com a aprendizagem (LIRA; AZEVEDO-GOMES, 2018;
SOUZA, 2016; MORONI, 2015). Em muitas escolas comunitarias e iniciativas de PLH, o
foco linguistico € geralmente voltado para a producdo e compreensdo oral (SPITZ, 2018).
Contudo, nesses encontros, ha também alguns momentos de leitura na LH, nesse caso o
portugués brasileiro.

A Mala de Heranca, iniciativa criada em meados de 2015/2016 pela professora e
pesquisadora Andréa Menescal Heath, € um exemplo de projeto focado no desenvolvimento
da pratica leitora em LH (PECHI, 2018). Inicialmente instaurada apenas na cidade de
Munique (Alemanha), a Mala de Heranga leva obras brasileiras para encontros mensais com
as familias, a fim de fazer da leitura um caminho para a aprendizagem de vocabulério,
fonética e algumas nuances semanticas e sintaticas do PLH (PECHI, 2018).

Ao longo dos anos, o projeto se expandiu e atualmente esta presente em paises como
Emirados Arabes, Inglaterra, Eslovénia, Turquia, Irlanda, Austria, Espanha e Holanda,
proporcionando experiéncias de leitura por meio de diversos géneros textuais. Dentre tais
géneros, a Mala de Heranga também leva histérias em quadrinhos para os encontros de leitura
em algumas iniciativas europeias, e esse é o tipo de publicacdo que me interessa focar na
pesquisa aqui relatada.

Quanto ao uso de HQs em aulas de LH, a pesquisa de Carreira, Kagan e Jensen (2009)

apresenta informagOes relevantes. Em um levantamento realizado com alunos de LH da
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universidade, as autoras se debrugam sobre os interesses e o historico deles em relacdo a
leitura de diferentes géneros textuais. Os resultados revelam que as HQs estdo entre 0s
géneros mais lidos em LH pelos familiares durante a infancia dos alunos, e que eles ainda
leem quadrinhos na LH fora da sala de aula. Além disso, os dados de Carreira, Kagan e
Jensen (2009) apontam as HQs como o quinto género de maior interesse para leitura nas aulas
de LH. Isso porque os participantes consideram quadrinhos e livros infantis como os textos
mais facilmente compreendidos na LH, elencando a poesia e 0s artigos académicos como 0s
mais dificeis.

Choi (2015) também cita o uso de quadrinhos em aulas de LH, abarcando o curso de
coreano LH em uma universidade norte-americana. A autora explica que curriculos voltados
para o letramento em géneros multimodais, como tiras em quadrinhos, ajudam a motivar a
leitura em coreano LH e a formar uma “identidade emergente de leitor e escritor legitimo na
LH® (p. 116).

Em relacdo aos estudos voltados especificamente para o uso de HQs no ensino-
aprendizagem do portugués lingua estrangeira, destaco as pesquisas de Judice (2005),
Méaximo (2009) e Caldeira (2018). As autoras abordam o uso de HQs em livros didaticos
voltados para o ensino do PLE, contemplando a forma como a multimodalidade do género é
trabalhada nas atividades propostas.

Ja no ambito do PLH, os estudos de Rosa (2011; 2010; 2008) situam-se no ambiente
universitario, no qual o ensino-aprendizagem de portugués ocorre em turmas mistas, com
alunos de LH e LE. O autor trabalha com a adaptacdo em video de HQs da Turma da Moénica
e Turma do Chico Bento (Mauricio de Sousa) em suas aulas de tradugdo do portugués do
Brasil na Universidade de Salento (Italia). As praticas pedagdgicas voltam-se para as
caracteristicas das formas de humor verbal presentes no material fonte (video original em
portugués) para avaliar as modalidades de traducdo encontradas no material alvo (traducéo
para o italiano) (ROSA, 2011).

Além disso, o volume sobre lingua de heranca das Propostas Curriculares para o
Ensino de Portugués no Exterior (2020) indica os quadrinhos (charges e HQs) como um
género textual adequado para aulas do nivel B2. Isso mostra um reconhecimento oficial
acerca desse género textual enquanto recurso para o ensino-aprendizagem do PLH.

Cabe ainda pontuar que a leitura de quadrinhos também € objeto de pesquisa no
contexto de lingua materna. As HQs sdo bastante utilizadas em préticas educacionais

¥ No original, “form an emerging literate identity as a legitimate reader and writer in the HL” (CHOIL, 2015,
| p.116). Traducéo prépria, como em todas as outras citagdes nesta tese.
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(VERGUEIRO; RAMOS, 2015), inclusive sdo indicadas pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) brasileira. Todavia, pesquisas em Linguistica Cognitiva mostram que a
compreensdo leitora de uma HQ ndo € tarefa simples para alunos nativos ou estrangeiros.
Saliés (2001), Ramos (2005) e Souza (2013) explicam que ambas - leitura e compreensao -
exigem grande esforgo cognitivo, ja que demandam processos de integracdo conceptual
(FAUCONNIER; TURNER, 2002) que podem se apresentar como mais desafiadores quando
ocorrem em uma lingua ndo materna (LITTLEMORE, 2015).

Em suma, vemos que ja existem discussGes em andamento sobre o portugués lingua de
heranca e os desafios envolvidos em seu desenvolvimento e manutengéo; sobre a leitura de
histérias em quadrinhos; e sobre o uso desse recurso em aulas de lingua materna e estrangeira.
Ademais, estudos apontam para o interesse dos alunos em relacdo a leitura de quadrinhos na
aula de LH, o que é reforcado pela sua insercdo como género textual indicado pelo guia
curricular de PLH. No entanto, encontramos apenas trabalhos que abordam o viés da
traducao de adaptacBes em video das HQs em aulas de PLH.

Portanto, parece haver uma lacuna em relacdo a reflexdo sobre a leitura de
guadrinhos em aulas de PLH. Nesse sentido, esta tese propde-se a debrucar-se sobre a leitura
de historias em quadrinhos em aulas de PLH, assim como sobre 0s processos cognitivos
presentes nas préaticas leitoras. A pesquisa tem como diferencial a abordagem comparativa
dessa tematica em turmas mistas de ensino-aprendizagem (PLH e PLE em uma mesma sala de
aula) e em dois contextos distintos (universidade e curso privado), sob a perspectiva teorica da
Linguistica Cognitiva.

Esse viés teOrico assume como uma de suas premissas 0 compromisso de
“compatibilizar suas hip6teses com os resultados de pesquisas sobre a mente e o cérebro
realizadas por outras disciplinas” (FERRARI, 2014, p. 26). Assim, a reflexdo tedrica utilizada
nesta investigacdo, como base para a analise dos dados, abarca conceitos oriundos de diversos
campos. Entre eles, cito a Psicologia Cognitiva e 0s estudos sobre categorizacdo e
recategorizacdo (ROSCH, 1973); a Linguistica Textual e a preocupacdo em olhar para o texto
como parte de um contexto maior (KOCH, 1997; WEINRICH, 1971); e os Estudos de
Géneros Textuais (MARCUSCHI, 2002; DIONISIO, 2002; BAZERMAN, 2005), visto que
me proponho a analisar as caracteristicas das histdrias em quadrinhos enquanto género
textual. Incluo também os estudos na area de Leitura (OLIVEIRA, 2014, DELL’ISOLA,
2001, KENDEOU et al., 2014; KLEIMAN, 2004); de Aquisicdo de Linguas Adicionais
(ELLIS, 1997; LIGHTBOWN, 1991; 1998; TARONE, 2007); e as pesquisas interpretativistas
em Linguistica Aplicada (MOITA LOPES, 1994; CAVALCANTI, 1986).
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Os conceitos norteadores da analise incluem a Integracdo Conceptual
(FAUCONNIER; TURNER, 2002), os Modelos Cognitivos Idealizados (LAKOFF, 1987) e a
Categorizacdo e Recategorizacdo em L2 (LITTLEMORE, 2015), devidamente desenvolvidos
no capitulo trés. Adianto que entendo os Modelos Cognitivos Idealizados (MCls) como um
todo estruturado complexo que usa quatro tipos de principios estruturantes: frames, esquemas
imagéticos, mapeamentos metaféricos e metonimicos (LAKOFF, 1987, p. 68).* J o processo
de Categorizacdo pode ser definido como o agrupamento de conceitos em determinadas
categorias, a partir de atributos caracteristicos, que podem variar em alguma medida, gerando
radiais que comportam seus elementos (LITTLEMORE, 2015).

No entanto, dado o carater interdisciplinar supracitado, ndo cabe aqui uma revisao de
literatura separada por limites intransponiveis. Por essa razdo, esses conceitos sdo explorados
de modo fluido e interrelacionado ao longo da exposigdo tedrica, e ndo ha um capitulo isolado
para cada um dos campos de estudo que alimentam a tese que ora desenvolvo.

Como detalhado no capitulo quatro, o estudo tem natureza qualitativa, e é orientado
pela perspectiva ndo essencialista (DENZIN; LINCOLN, 2006). Por tratar-se de uma
investigacao sobre a minha pratica docente, a geracao de dados deu-se de forma participativa,
culminando em um processo de andlise interpretativista (CHIZZOTTI, 2003).
Consequentemente, analisa-se em profundidade dois participantes no contexto universitario e
dois no contexto de cursos de idioma. Ademais, ndo ha preocupagdo com grupos de controle,
técnica tipicamente utilizada em estudos quantitativos. Portanto, trata-se de um estudo de caso
comparativo, que abarca quatro alunos com diferentes perfis, dois no contexto de PLH e dois
no contexto de PLE, na universidade e em cursos particulares.

Acredito que a analise comparativa de praticas com HQs, considerando a
heterogeneidade dos alunos presentes em ambos 0s contextos de ensino-aprendizagem e suas
particularidades, pode trazer reflexGes tedricas e aplicacBes praticas para 0 ensino-
aprendizagem de PLH que incluem quadrinhos e 0s processos cognitivos que deles fazem
parte. Creio também que esta pesquisa possa ajudar outros professores que queiram trabalhar

com quadrinhos em suas aulas a refletirem sobre como o processo de construcdo de

* De acordo com Johnson (1987), esquemas imagéticos s&o representacdes conceptuais abstratas que resultam da
nossa experiéncia corporificada com o0 mundo desde a infancia (ex. FORGA, TRAJETORIA, CONTEINER, ESPAGO). J&
as metaforas estruturam o pensamento humano permitindo a compreensdo de uma coisa nos moldes de outra,
através de mapeamentos entre dominios abstratos e concretos (LAKOFF; JOHNSON, 1980). A metonimia tem
funcdo referencial e nos permite usar uma entidade para representar outra, focalizando em aspectos especificos
do que estéd sendo referido (LAKOFF; JOHNSON, 1980).
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significados se da e seus desdobramentos no ensino-aprendizagem de linguas.
Consequentemente, os resultados talvez possam auxilid-los na criacdo de préaticas que
convirjam para o melhor aproveitamento dos materiais selecionados e o alcance de seus

objetivos pedagogicos.

Objetivos

Esta pesquisa tem 0 seguinte objetivo geral: entender se e como a leitura e a
manipulacdo de HQs podem contribuir para o processo de ensino-aprendizagem do PLH nos
contextos em tela.

Ja os objetivos especificos incluem:

1. Verificar a compreensao leitora de dois alunos de PLH e de dois alunos de PLE sobre
HQs e a sua capacidade de manipula-las em producgdes textuais e orais;

2. Comparar os dados gerados sobre os alunos de PLH e PLE na etapa de verificacao;

3. Compreender os processos cognitivos ativados na leitura das HQs e producgdes
subsequentes;

4. Verificar se e como os alunos participantes criam novas narrativas inspiradas pelas
HQs;

5. Verificar se aprendizes de PLH constroem novos sentidos por meio da integracao
conceptual nas narrativas orais e escritas, inspiradas pela leitura de HQs em sala de
aula.

6. Verificar se os alunos participantes aprendendo o PLH apresentam algum aspecto
diferencial em relagdo aos demais na compreensdo e manipulagdo das HQs e na

producéo da narrativa.

A base teorica que ampara minha analise advem da Linguistica Cognitiva, conforme
apresentado anteriormente. As categorias de analise recrutadas visam entender a organizagao
conceptual dos participantes a medida que as narrativas sao construidas, e compara-la aquela
que a leitura dos quadrinhos deveria ativar na mente dos leitores segundo a analise por mim
realizada, que reflete a de um falante de portugués como lingua materna. Refletem,
indiretamente, a partir das pistas linguisticas, processos cognitivos que executamos no

siléncio de nossas mentes categorizadoras.
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O escopo desta investigacdo, portanto, reside nos aspectos sociocognitivos que
emergem na leitura e compreensdo das HQs. Foge dele uma analise estrutural das narrativas

(escrita ou oral) ou a sua composicao.

Organizacdo dos capitulos

A fim de apresentar o caminho percorrido ao longo da pesquisa, o texto foi organizado
em oito capitulos. Os trés primeiros contemplam a revisdo de literatura que embasa o estudo.
As teorias utilizadas séo apresentadas ao longo do texto de maneira integrada, de forma a criar
um movimento espiralar, relacionando a perspectiva tedrica aos dados gerados. Essa escolha
vai ao encontro da natureza qualitativa interdisciplinar aqui adotada.

O primeiro capitulo abarca os conceitos de lingua e falante de heranca, desenvolvendo
a tematica do ensino-aprendizagem do portugués lingua de heranca ao redor do mundo e
especificamente o ensino-aprendizagem do PLH na Franca, local onde realizamos a pesquisa.

Ja o segundo capitulo é dedicado as historias em quadrinhos, hipergénero usado em
todas as praticas pedagogicas aplicadas. Ele comega com as definicdes e caracteristicas do
hipergénero e introduz os dois géneros de HQs selecionados para 0s contextos de ensino-
aprendizagem em tela. Finaliza abordando o papel dos quadrinhos nas aulas de PLH,
destacando sua importancia para o desenvolvimento do registro escrito na LH.

Encerrando a revisdo de literatura, o terceiro capitulo destina-se a construcdo de
sentidos na aula de PLH, ao definir, exemplificar e desenvolver conceitos oriundos da
Linguistica Cognitiva. Inicia-se pela teoria da Cognicdo Situada, que se interrelaciona com o
conceito de propiciamentos e com a presenca da emocdo no processo de ensino-
aprendizagem. Na sequéncia, trata da Categorizacdo e Recategorizagdo do mundo no uso da
lingua-alvo; da teoria dos Modelos Cognitivos Idealizados e da Teoria da Integracdo
Conceptual. Por fim, o capitulo é encerrado com uma discussdo sobre 0s processos cognitivos
envolvidos na compreensao leitora.

O capitulo quatro comporta a metodologia utilizada no desenvolvimento do estudo.

Traz a natureza e as etapas da pesquisa; o corpus analisado; os objetivos, perguntas
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norteadoras e hipdteses; os procedimentos de analise e cristalizacdo dos dados; e, por fim, 0s
procedimentos ligados a ética na construcao da pesquisa.

O quinto capitulo, apresenta a anélise das atividades desenvolvidas na universidade a
luz dos conceitos norteadores. Organizo a analise em: (1) processos cognitivos ativados pelos
materiais de apoio usados na etapa de pré-leitura (KLEIMAN, 2004; DELL’ISOLA, 2001);
(2) analise das pistas que emergem da HQ utilizada, os possiveis Modelos Cognitivos
Idealizados evocados, e como eles podem ou ndo fortalecer a categorizagdo e a
recategorizacdo na LH; (3) processos cognitivos refletidos nas produgdes textuais dos alunos;
e (4) histérias geradas pelas entrevistas apos a aula.

O sexto capitulo destina-se aos cursos privados. A analise divide-se em: (1) analise das
pistas que emergem da HQ utilizada, os possiveis Modelos Cognitivos Idealizados evocados,
e como eles podem ou néo fortalecer a categorizacdo e a recategorizacdo na LH; e (2) analise
das préaticas propostas em cada uma das aulas.

A comparacdo entre os dados referentes a organizacdo conceptual dos alunos de PLH
e PLE participantes é apresentada no capitulo sete, que cristaliza os dados e aponta 0s
entendimentos gerados pela analise.

Por fim, as consideracdes finais sinalizam as implicagfes e encaminhamentos futuros

da presente pesquisa.

Os contextos da pesquisa e seus participantes’

Dedico este espaco a apresentacdo dos contextos e dos participantes da pesquisa, visto
que essas informacgOes serdo retomadas para elucidar e exemplificar conceitos durante os
capitulos teoricos.

Em muitos estudos (SPITZ, 2018; DORNELES, 2018; DUARTE, 2012), discute-se o
que é uma aula de PLH (ou como ela € conceptualizada), de acordo com as crencas de pais e
professores e de acordo com o contexto em que essas praticas se realizam, seja na igreja, em
casa, em programas comunitarios, em escolas, seja em universidades. Neste estudo, abordo
dois contextos, universidade e cursos particulares, cujas aulas séo estruturadas de formas

diferentes.

% O nome de todos os participantes foi modificado para que suas identidades sejam preservadas. Todas as
informagdes foram fornecidas durante a entrevista semiestruturada que se encontra transcrita na integra nos
anexos.
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Na universidade, o portugués é ensinado de maneira Unica para alunos com mdaltiplos
perfis. Na turma selecionada, por exemplo, havia alunos falantes de lingua de heranca, alunos
franceses aprendendo PLE e alunos nativos portugueses. Trata-se, portanto, de uma turma
mista (CARREIRA, 2014). A mesma aula era ministrada para todos, mas a bagagem
individual e a forma como os alunos usariam a lingua fora da sala de aula marcava uma
diferenca na relacdo que mantinham com o portugués. As aulas abarcavam as diferentes
variedades do portugués, conforme detalhado no topico sobre a universidade, apresentado
adiante.

Nas aulas particulares, o perfil e o objetivo dos alunos ditavam a preparagdo das
praticas pedagogicas. Nesse sentido, os falantes do portugués como lingua de heranga se
diferenciavam dos aprendizes de lingua estrangeira, especialmente em relacdo aos
conhecimentos que ja traziam de casa para as aulas. Isso ficou claro nas praticas analisadas no
capitulo seis, em que a professora aplicou a mesma atividade com HQs para um aluno de PLH
e um de PLE, em aulas separadas.

O ponto em comum entre os dois contextos reside no esfor¢o de ambas as professoras
para criar um espaco que propiciasse 0 uso do portugués em diversas situacées, a0 mesmo
tempo em que a leitura, a escrita e a fala eram integradas. Ou seja, havia em ambos 0s casos
preocupagdo com o letramento e o entendimento da lingua como um todo, sem separacéo
entre as dimensdes linguisticas (gramatica, oralidade, compreensdo oral, escrita). Ressalto que
nesta pesquisa, entendo o letramento como um conjunto de praticas sociais, “focalizando a
natureza social da leitura e da escrita e o carater multiplo das praticas letradas, valendo-se de
perspectivas transculturais” (STREET, 2014, p. 30).

Assim sendo, descrevo a seguir 0s participantes, e os dois contextos de aprendizagem

(o universitario e o particular).

Universidade Rennes 2

Na primeira etapa, os dados foram gerados no ambiente universitario. Durante um
semestre, ministrei aulas de lingua portuguesa no departamento de portugués da Universidade
Rennes 2, localizada na capital da Bretanha — Rennes, Franca. A cidade tem duas
universidades, sendo a Université Rennes 1 voltada para cursos da &rea de exatas e bioldgicas
e a Université Rennes 2 voltada para &reas de humanas e ciéncias sociais.

Rennes e as suas universidades sdo muito receptivas com o publico estrangeiro, e ha

uma quantidade imensa de imigrantes vivendo e estudando na regido, o que torna o perfil das
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turmas bastante rico e variado linguistica e culturalmente. Essa caracteristica plural € um dos
carros-chefes da universidade, que contempla atualmente 23.000 estudantes, sendo 2.800
alunos estrangeiros. Em 2018, o Departamento de Portugués recebeu 273 estudantes
(franceses e estrangeiros). No geral, a universidade oferece 17 cursos de licenciatura, 49
cursos de mestrado e um leque de 19 idiomas para os alunos escolherem ao longo de seus
estudos.

A lingua portuguesa tem um espaco interessante na cidade e na Frangca como um todo,
havendo aulas também em algumas escolas de ensino fundamental e médio em Rennes. Com
isso, muitos alunos oriundos de familias de paises falantes de portugués podem ter acesso a
lingua na escola, independentemente se ela for usada no ambiente familiar ou ndo. Em casos
nos quais € usada no seio familiar, temos o ensino-aprendizagem de PLH. Muitos desses
alunos escolhem estudar o portugués na universidade, visando a desenvolver letramento, o
que colabora fortemente para a manutencdo e o fortalecimento da lingua de heranca fora dos
paises de lingua portuguesa.

Junto com eles, a universidade recebe também o publico francéfono, que estuda o
portugués como lingua estrangeira. Alguns estendem seus estudos do portugués desde o
ensino fundamental, outros entram em contato pela primeira vez na universidade. Esse grupo
de alunos de PLE integra a sala de aula junto com os estudantes de PLH. Por fim, também
recebemos alunos brasileiros, portugueses, angolanos e cabo-verdianos, falantes de diferentes
variedades do portugués que moram na Franca com suas familias e optam por esse idioma na
graduacdo por ser a sua lingua materna. Conversando com alguns deles, descobri que buscam
uma proximidade com suas origens durante o curso nas aulas de lingua portuguesa. Todas as
outras disciplinas sdo ministradas em francés, por isso eles dizem que sentem falta da
comunicacdo em lingua materna. Esses trés grupos de aprendizes, todos com niveis
linguisticos e propdsitos bastante variados, compdem a heterogeneidade das salas de aula da
universidade e da turma mista selecionada para esta pesquisa.

Em termos de estrutura, o curso de licenciatura da universidade dura trés anos e segue
0 modelo indicado pelo Quadro Europeu Comum de Referéncia para o ensino de linguas
(QECR). No inicio do ano letivo, os professores recebem o Caderno de Boas-Vindas da
universidade e o Manual do Professor. Neles, encontram-se as seguintes metas: levar os
estudantes a proficiéncia de nivel C1 da lingua portuguesa e dos conhecimentos sobre as
culturas dos paises de lingua portuguesa; estimular os estudos e a curiosidade intelectual sobre

esses paises.



29

Quanto aos objetivos, o curso visa a formacdo de professores de portugués como
lingua estrangeira, para atuarem nas escolas de ensino fundamental e médio, assim como
profissionais de traducéo e edicdo de livros. As disciplinas da graduacdo comportam estudos
de lingua escrita e oral (em aulas separadas); traducdo e versdo entre francés e portugués;
historia, sociedade e literatura de paises de lingua portuguesa (Brasil, Portugal e paises
africanos).

As minhas aulas eram voltadas para o curso de graduacdo em Letras, p6s-graduacédo
em Letras e poOs-graduacdo em Comércio Internacional. No total, assumi o ensino em dez
turmas, compostas por alunos de perfis e niveis de conhecimento linguistico bastante
variados. Em oito dessas turmas, competiu a mim o ensino da oralidade e da fonética do
portugués, em aulas com uma hora de duracdo por semana. Nas duas turmas de mestrado, as
aulas eram de escrita e oralidade dentro de tematicas especificas, apontadas pelas ementas da
coordenacdo pedagogica, e duravam duas horas, uma vez por semana.

Na Linguistica Cognitiva (LC), é ponto de partida que a cogni¢do ocorre sempre de
maneira situada e que as experiéncias propiciam oportunidades para 0 uso e a construcdo de
sentidos na lingua-alvo. Nesse sentido, a separacdo da escrita, da oralidade, da fonética e de
aspectos culturais em disciplinas distintas vai de encontro a no¢do de cognicdo situada e a
abordagem experiencial preconizada pela LC.

Nas minhas aulas, busquei ser fiel a premissa experiencial. Integrava escrita, leitura,
producdo oral e compreensdo oral em todas as praticas, com materiais que traziam também
praticas culturais dos paises de lingua portuguesa. Se o uso da lingua demanda todas essas
habilidades do falante, ndo ha como separé-las durante o processo de ensino-aprendizagem.
Em todas as aulas, os alunos realizavam atividades que eram avaliadas indiretamente para que
eu conseguisse perceber suas dificuldades e pudesse avaliar a evolucdo do grupo. Assim, eu
poderia intervir com novas propostas quando necessario. No entanto, para fins oficiais, no
momento da avaliagdo semestral, eu montava as provas de acordo com a modalidade
requisitada pela ementa da coordenacéo.

Nas turmas de graduacdo, havia quatro grupos de nivel iniciante (Al), que nunca
haviam tido contato com o portugués. Nessas quatro turmas, havia o total de dez alunos
oriundos de familias brasileiras ou portuguesas, considerados aprendizes do portugués como
lingua de heranca devido ao lago familiar. Porém, apenas dois deles usavam o portugués fora
da universidade. Nas duas turmas de nivel iniciante (A2), havia trés alunos aprendizes do

portugués como lingua de heranca com familias brasileiras e portuguesas. Dentre eles duas
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alunas usavam o portugués em casa € um aluno sé teve contato com a lingua no ambiente
educacional.

Na turma intermediaria (B1), havia um problema de nivelamento dos alunos. A
disciplina intitulava-se “Fonética e variedades do portugués” e ela era oferecida como
obrigatoria para a licenciatura de portugués e eletiva para as outras licenciaturas. Logo, havia
alunos de todos os niveis na mesma turma: brasileiros e portugueses nativos, alunos franceses
com niveis linguisticos intermediario e iniciante e alunos estrangeiros (alemdes, arabes,
argelinos) que ndo falavam e nem entendiam o portugués e alguns deles ndo falavam nem
francés, apenas a sua lingua materna. Essa turma foi um desafio complexo em termos de
gerenciamento e comunicacdo com os alunos. Por fim, a turma de nivel avangado (C1) era
composta por seis alunos, sendo dois de PLH (familias portuguesa e brasileira), que usavam o
portugués com alguma familiaridade, trés de portugués lingua estrangeira (PLE) e uma aluna
portuguesa.

Como professora e pesquisadora de quadrinhos desde a graduagdo, tentei inserir
histérias em quadrinhos em praticas pedagogicas com todas as turmas. Na turma avancada e
no mestrado, provavelmente porque os alunos tinham maior conhecimento linguistico e
cultural sobre o Brasil, as praticas com quadrinhos renderam maiores propiciamentos,
inclusive abriram espaco para a producdo de textos em varios géneros. Porém, nos grupos de
mestrado ndo havia nenhum aluno oriundo de familias de lingua portuguesa, apenas
estudantes de portugués lingua estrangeira que visavam a carreira docente ou ao trabalho em
empresas brasileiras.

Com base no cendrio exposto, selecionei as praticas e producbes da turma avancada
(C1) no contexto universitario. Ha textos produzidos por um aluno de PLH e por uma aluna
de PLE, cujos perfis encontram-se mais adiante. Essa escolha foi feita com o objetivo de
compara-los enquanto falantes de PLH e aprendizes PLE.

Dada essa apresentacdo, cabe destacar que uma das principais caracteristicas do
tratamento dado ao portugués pela instituicdo € o respeito ao pluricentrismo da lingua
(CLYNE, 1992; BATOREO; SILVA, 2012; OLIVEIRA, 2013; MENDES, 2016b). Para
Mendes (2016b)

As linguas pluricéntricas caracterizam-se por apresentar mais de um centro de
referéncia, de onde emanam variadas normas linguisticas, nem sempre coincidentes
do ponto de vista de seus usos. As normas variam internamente, porque apresentam
diferencas dentro de uma mesma variedade de uso, e também variam externamente,
como € o caso das normas que diferem entre paises e regides (p. 294).
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E esse € 0 caso do portugués. Nesse sentido, nas ementas de todas as disciplinas da
universidade, os professores sdo orientados a trabalhar em sala de aula com as variedades
presentes na Comunidade de Paises de Lingua Portuguesa (CPLP®). Além disso,
reconheciamos e respeitavamos as variedades do portugués faladas pelos alunos (como LH,
LE, LM). Isso ocorria porque considerar o portugués como lingua pluricéntrica envolve
reconhecé-lo “em toda a sua diversidade, como lingua de muito(a)s, ndo apenas no espago dos
paises que o tém como lingua oficial, mas também incluindo a sua grande diaspora, além dos
seus falantes como lingua ndo materna” (MENDES, 2021, p.1).

A formacdo do quadro docente reflete a mesma postura. A equipe € composta por
professores de diversas nacionalidades (sempre nativos de um pais da CPLP) e com areas de
estudo variadas (Lingua, Literatura e Cultura do Brasil, de Portugal ou dos paises africanos de
lingua portuguesa). Dessa forma, os alunos tém acesso a sotaques, vivéncias e perspectivas
plurais em aulas com professores de maltiplas origens.

No caso da turma selecionada para este estudo (nivel C1), a cada encontro foram
desenvolvidas atividades abarcando aspectos culturais, fonéticos, morfoldgicos e lexicais de
tais variedades, utilizando recursos oriundos de cada pais (mdsicas, literatura, reportagens,
HQs do Brasil, de Portugal, de Mocambique, de Cabo Verde e de Angola). Ao final do
semestre, como avaliacdo, os alunos puderam escolher um desses paises (sem repetir) e
realizar a apresentacdo oral de uma festa tradicional. Esse momento rendeu um debate rico,
visto que foi construido um panorama variado que propiciou a visdo comparativa entre as
manifestagdes culturais de cada nagéo.

Uma das bases para as aulas dessa e das outras turmas era 0 Novo Acordo Ortografico
(2006). Ele apresenta os aspectos padronizados entre essas variedades, mas também permite
desenvolver préaticas sobre os pontos divergentes. Como exemplo, refiro o uso do acento
circunflexo/agudo em algumas palavras do Iéxico brasileiro e portugués (sinbnimo/sinbnimo),
ou a grafia dos “porqués” entre o portugués do Brasil e o de Portugal.

Nesse contexto, os alunos conheciam pelo menos uma dessas variedades linguisticas,
por isso, eles podiam escolher qual usar durante as préaticas, e a corre¢do das atividades era
realizada a partir de cada uma delas. Para ilustrar, na turma do nivel C1, o aluno Pierre (de
familia portuguesa) escrevia e falava variantes do portugués de Portugal. No entanto, outros
dois alunos da mesma turma preferiam usar variantes do portugués brasileiro na aula (por

conta da familia ou por preferéncia pessoal, no caso dos alunos de PLE).

® Estados membros: Angola, Brasil, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Guiné-Equatorial, Mogambique, Portugal, S&o
Tomé e Principe, Timor Leste (considerando também as cidades de Macau e Goa).
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Além disso, em todas as turmas do Departamento de Portugués havia alunos de
diversas origens, logo, trabalhar com a variedade linguistica e cultural era também uma forma
de os alunos se sentirem representados e prestigiados. Nesse sentido, durante as minhas aulas,
o0s estudantes participavam do planejamento e da escolha dos materiais para o semestre. Por
exemplo, na turma de nivel intermediario (B1), cujo foco maior era a fonética, realizei um
diagnostico para conhecer o grupo e entender suas necessidades e objetivos.

Entdo, os alunos (de LE, de LM e de LH) pediram para que as atividades
contemplassem um viés comparativo entre as prondncias do Brasil e de Portugal. Por isso,
durante o semestre, trabalhamos sempre dessa forma, a partir de materiais didaticos e de
recursos oriundos desses paises (reportagens, gramaticas, manuais de fonética, musicas). Com
isso, foi possivel montarmos juntos um panorama sobre as variedades fonéticas presentes
dentro de cada regido do pais e também entre as nacGes, a partir das observacdes feitas

durante o semestre (Figura 1).

Figura 1 - Caracteristicas de fala regional Brasil x Portugal

Caracteristicas de fala regional

- Vogais E e O com timbre aberto
- Proninciade Te D

- PronunciadoR e do S no Rio
» de Janeiro e em Sao Paulo

- Pronuncia das vogais finais

- PronunciadeTeD

- Uso do TU no Rio de Janeiro

MINAS GERAS

Regido  nrosimo
siopunoSudeste

IO DE JANEIRO

- Prom'mcia doRedoS i éé"“j"‘“o

- Pronuncia marcada < S =i
das vogais L

- UsodoTU

- Pronuncia do L final
- PronunciadoE e O final nas palavras
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Caracteristicas de fala regional

1- Regido de Tras-os-Montes e Braga:
- Pronuncia da nasal (mae)

- ProntnciadoR

- PronunciadoT

- Pronunciado S final de silaba

- Pronunciado L final de silaba

Acores

Centro

2- Regido Central

- PronunciadolL final /U/

- Prontnciadavogal O no
meio da palavra

- ProntnciadoR Asa

- Pronunciado S final Metropolitana

3- Regido do Algarve

- PronunciadoR

- Pronunciado S final

- Pronuncia do Cl (nascia, cinco)

Fonte: A autora e a turma B1 (2018)

Dado o contexto exposto, apresento adiante os alunos participantes da pesquisa,

oriundos da turma avancada (C1) na Universidade de Rennes.

Pierre — 21 anos — Falante de Herancga do Portugués de Portugal (32 geracéo)

Em sua entrevista, ele se define como um aluno francés, estudante do Gltimo ano da
graduacgdo de Portugués da Universidade Rennes 2. Escolheu o portugués por vir de familia
portuguesa e por desejar conhecer mais sobre a sua histéria pessoal, assim como entender
suas raizes, mostrando o lado afetivo que envolve a aprendizagem de uma lingua de heranca.

Seus avos sdo portugueses, moram em Portugal, e ele costuma visita-los todo ano no
verdo, momento em que usa mais a lingua. Sua mée é francesa e falante de portugués como
lingua de heranca de segunda geracdo. Porém, ela optou por ndo se comunicar em portugués
com os filhos, franceses, utilizando a lingua apenas quando conversa com seus pais. Pierre
explica que sua mae tem apenas conhecimento oral e informal do portugués, por isso fez essa

escolha.
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No entanto, apesar de néo ter aprendido a LH com os pais, Pierre a estudou na escola e
na universidade, motivado pela interacdo com os avés desde a infancia. Ele diz que espera
poder conversar mais em portugués com a mée e a irma, agora que ja tem mais conhecimento
da lingua. O rapaz estuda portugués formalmente desde os 16 anos, durante trés anos no lycée
em Rennes (equivalente ao ensino medio), e depois durante mais trés anos na universidade.
Portanto, Pierre foi alfabetizado em francés, sua lingua materna, e teve contato com a LH
através da interacdo oral, com os avos, e no ensino formal, durante a adolescéncia.

Além do ambiente escolar e familiar, ele diz que usa a LH para conversar com amigos
portugueses e para ler alguns textos em jornais brasileiros e portugueses. Durante as aulas,
sempre mostrou interesse nas atividades, sendo muito aberto as propostas pedagdgicas,
apresentando bom conhecimento linguistico oral e escrito durante as producdes realizadas
(nivel C1 do QECR) e trazendo contribuicbes muito interessantes sobre habitos culturais e

festas da regido onde seus avos moram em Portugal.

Sophie — 23 anos — Aprendiz de PLE (variedades do Brasil e de Portugal)

A Sophie é francesa e estuda o portugués como lingua estrangeira na graduacéo em
Letras, em conjunto com o inglés e o espanhol. Estd no Gltimo ano e pretende candidatar-se
para um programa de mestrado em sociologia sobre estudos das Américas, usando o
portugués brasileiro na sua pesquisa. Optou pelo portugués, porque morou em Portugal
durante seis meses e gostou muito da cultura e da lingua.

Destacava-se bastante em sala, nas praticas pedagdgicas, e apresentou producdes com
nivel linguistico e cultural bastante elevado, de acordo com parametros elencados no Quadro
Europeu Comum de Referéncia para o ensino de linguas. Sua oralidade e habilidade de escrita
enquadram-se na descri¢do do nivel C1 e o texto que ela escreveu na prética selecionada para
a pesquisa trouxe um ponto de vista muito diferente do de seus colegas, o que chamou a
minha atencao.

A aluna conseguia transitar bem entre as variedades brasileira e portuguesa em sua
pratica oral e escrita, pois j& havia estudado as duas durante a graduacdo. Além disso, Sophie
contou que trabalha em um cinema e que ja usou o portugués no trabalho, atendendo clientes

que ndo falavam francés, e que se sentiu bem em poder trabalhar usando a lingua.
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Definidos os perfis dos alunos do contexto universitario de ensino do portugués, a
sequir apresento o contexto de ensino de aulas particulares, a professora e os alunos

participantes.

. .7
“Rennes Language Center” e curso “Parle Portugais Comigo”

A segunda etapa de geracdo de dados concerne as aulas particulares, ministradas pela
professora Fabiana em cursos de idioma. N6s nos conhecemos na universidade e comeg¢amos
a conversar sobre as aulas de PLH. Foi quando ela me contou a sua histéria e o seu trabalho
na cidade. Na época (2018), ela trabalhava em dois cursos como professora de portugués, o
Rennes Language Center e o curso que ela criou, Parle Portugais Comigo. No centro de
linguas, as aulas seguem uma estrutura especifica: os alunos podem ter aulas em grupo ou
particulares, e nesse caso 0s professores sdo contatados dependendo da demanda dos
estudantes e de seus objetivos.

Os alunos tém em média 70 horas de aulas, divididas entre encontros presenciais com
o professor e atividades na plataforma digital Rosetta Stone, usada pelo curso. As aulas
presenciais duram em média uma hora, podendo chegar a uma hora e meia, e 0s alunos tém
agendas e horarios flexiveis, dentro de suas disponibilidades.

Neste estudo, um dos alunos pertence ao Rennes Language Center e tem aulas
individuais com a professora. O outro participante é oriundo do curso Parle Portugais
Comigo, onde também tem aulas individuais. Esse tipo de aula, particular e individual, parece
ser uma tendéncia no contexto dos cursos investigados. Todas as aulas particulares
individuais, de ambos 0s cursos, sdo realizadas na casa da professora e os materiais s@o
preparados ou selecionados por ela na plataforma do centro de linguas.

O curso que ela criou surgiu das muitas demandas de alunos particulares, que a
conheceram a partir da divulgacdo do centro de linguas. O publico foi crescendo e ela
comecou a montar oficinas adaptadas para a necessidade de cada aprendiz (criangas, grupos
de irmdos, adultos e adolescentes). As aulas séo flexiveis e voltadas para o uso situado do
portugués, seja como LE ou LH, em conjunto com sistematiza¢des linguisticas. Quando lida

com grupos de irm&os pequenos, ela procura levar os alunos para atividades diarias, usando o

" https://www.rennes-language-center.com/
https://www.facebook.com/parleportugaiscomigo/



36

portugués em todos os momentos e propondo praticas pedagdgicas ludicas. Em relacdo aos
adultos, as aulas sdo definidas pelo objetivo de cada um.

Neste estudo, selecionei as aulas de um senhor francés, empresario, que pretende abrir
uma creperia na cidade do Porto e precisa aprender o portugués de Portugal para agir no seu
negécio. Além disso, selecionei também as aulas ministradas para um menino de 11 anos,
inscrito pela mée brasileira, que quer resgatar as raizes linguisticas da familia. Ou seja, um
aprende PLE e o outro estuda PLH.

O detalhamento de cada perfil sera apresentado adiante. Todas as informacdes foram
fornecidas pela professora durante a entrevista semiestruturada e em nossas inumeras
conversas na universidade, por e-mail e por telefone. Ressalto que ela solicitou a autorizagdo

para todos os alunos e responsaveis antes do fornecimento de quaisquer informacoes.

Fabiana — Professora de PLE/PLH

Fabiana é brasileira e é formada em jornalismo. Foi para Rennes junto com o seu
marido. Comecgou a estudar Letras na universidade e acabou dando aulas de portugués no
centro de linguas para substituir uma professora. Ela ndo tinha nenhum conhecimento sobre
PLE/PLH no comeco das aulas, mas procurou estudar e conhecer mais sobre 0 assunto.

Ela ja teve experiéncia ensinando portugués para turmas de adultos, usando livros
didaticos indicados pelo curso. Fora do centro de linguas, ela passou a receber demandas para
ensinar portugués ou francés para criancas de familias brasileiras, portuguesas e franco-
brasileiras. A partir dessas aulas, ela comegou o proprio curso, buscando ensinar a lingua com
ludicidade e através de situacdes de uso, como passeios, momentos na cozinha, e artesanato
com as criangas. A variedade a ser ensinada (portuguesa ou brasileira) depende da demanda
do aluno, como no caso dos participantes desta pesquisa (um deles estuda o portugués
brasileiro e o outro o de Portugal).

Ela explica que tenta ir além da aprendizagem, proporcionando boas lembrancas,
“uma memoria afetiva”, das aulas de portugués. Em nossa primeira conversa, ela disse que
ndo usava quadrinhos em suas atividades, apenas imagens e fotografias. Depois de algum
tempo, ela experimentou usar HQs com um de seus alunos particulares de familia portuguesa,

que, por ser pedreiro, chegava muito cansado e estressado nas aulas. Entdo, ela buscou uma
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alternativa para trabalhar a leitura através de um recurso que prendesse mais sua atencdo e o
mantivesse interessado.

Ela diz na entrevista que essa aula foi um sucesso e que o rapaz gostou muito dos
quadrinhos, mostrando-se mais motivado e mais relaxado para fazer as atividades e participar
das praticas. O depoimento desse aluno mostra que a emocao pode ser um fator importante
para guiar a criacdo de préaticas pedagogicas, além de ser uma mola motivadora para que o
estudante as realize com prazer. As emocBes (positivas ou negativas) geradas pelas
experiéncias praticas estdo diretamente relacionadas a cognicdo (FONSECA, 2016). Essas
experiéncias sdo registradas na memoria de longo prazo, caracterizando o processo de ensino-
aprendizagem, e criando determinado grau de motivacdo ou desmotivacdo em relagéo ao
conteldo trabalhado e a prépria lingua-alvo, segundo o autor.

A partir dessa experiéncia, ela resolveu testar outras atividades com quadrinhos e
passou a gravar as aulas, enviando-as para mim e me relatando a cada dia o que havia

acontecido e as reacOes dos alunos. Ela afirma o seguinte:

“ter ficado impressionada quanto a enormidade de elementos que podem ser
extraidos das HQs. Podemos trabalhar diferentes contetidos com os alunos. Sou
muito grata a sua sugestéo, porque esse uso tem me ajudado muito em aula, e eles se
sentem menos cansados. E como se eles pudessem expandir o campo deles de
percepgdo das coisas, possibilitando o aprendizado mais facilmente. Ficam menos
racionais, mais relaxados” (trecho transcrito ortograficamente da entrevista da
Fabiana).

Adiante, apresento o0s dois alunos participantes desse contexto de ensino-

aprendizagem.

Pedro — 11 anos - Falante de Heranca do Portugués Brasileiro (22 geragao)

O menino tem dupla nacionalidade (franco-brasileiro), e é filho de mée brasileira,
amazonense, que vive na Franca ha mais de 30 anos. Tem um irméo de 30 anos, também
francés. Em casa, a mde ndo usa o portugués com nenhum dos dois filhos porque ambos
foram alfabetizados em francés, mas buscou resgatar as raizes brasileiras colocando o filho
mais novo para estudar PLH no curso Parle Portugais Comigo. Portanto, Pedro é falante e

aprendiz do portugués como lingua de heranca, pois herdou de sua familia essa raiz.
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Mesmo que a mée ndo use a lingua em casa, ele ja visitou o Brasil e conhece aldeias
indigenas, mostrando bons conhecimentos, embora fale bem devagar. Ele demonstra ter muito
gosto por tudo relacionado a Amazoénia e aos animais brasileiros durante a aula com Fabiana.
Por essa razdo, ela escolheu uma histéria do personagem Papa-Capim (Mauricio de Sousa)

para realizar uma das atividades que desenvolveu para o aluno.

Fernand — 57 anos - Aprendiz de PLE (variedade de Portugal)

Esse aluno é um senhor francés, de 57 anos, empresario, que buscou as aulas de
portugués no Rennes Language Center porque vai para Portugal abrir uma creperia no Porto.
Seu objetivo é bastante especifico e ele se preocupa muito com o uso da lingua culta, afinal
vai lidar com clientes em portugués no novo trabalho. Teve um acidente vascular cerebral
(AVC) e apresenta dificuldades de memoria, principalmente para evocar palavras previamente
conhecidas. Isso acaba influenciando o seu progresso nas aulas. Segundo Farogi-Shah e
Thompson (2007), as alteracGes da compreensédo e/ou expressdo da linguagem, decorrentes de
um AVC, sdo denominadas afasias. No caso desse aluno, parece se tratar de uma afasia
andmica.

Para minimizar os efeitos da afasia, a professora usa imagens para ajuda-lo a construir
frases, assim como outras estratégias visando a recuperacdo das palavras. Tenta sempre
fornecer pistas para que ele exercite a memoria e se lembre sozinho das palavras. Para auxilia-
lo fora da sala de aula, ela também sugeriu a Fernand colocar pequenos lembretes em casa
(post-its), com o0 nome dos objetos em francés e em portugués. E Fernand parece se esforcar
para recuperar as palavras da memdria, como veremos na andlise (cf. capitulo 5). Ele e a
professora comemoram bastante quando ele consegue se lembrar da palavra “cobra” ao
realizar a atividade com os quadrinhos.

Fora a questdo da memdria, € um aluno dedicado e com motivacdo instrumental para
aprender o portugués. Cabe, no entanto, pontuar que ele acredita serem os aspectos formais e
a traducdo para o francés as melhores estratégias de aprendizagem e de compreensédo na LE.
Mesmo quando Fabiana tenta conduzir as préaticas de leitura de forma interacional, ele insiste
em anotar as traducGes. Ao mesmo tempo, percebe-se que ele ri bastante e se esforca para
fazer as atividades propostas, mostrando-se muito aberto a todas as préaticas, as mediadas por

quadrinhos ou por outros materiais.
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Definidos os participantes e contextos da pesquisa, no préximo capitulo dou inicio a

revisao de literatura abordando o Portugués Lingua de Heranca.
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1 PORTUGUES LINGUA DE HERANCA

Tendo em vista as informacgfes apresentadas anteriormente, estruturo este capitulo a
partir da discussdo sobre os conceitos de lingua e falante de heranca. Contemplo também
algumas questdes acerca das caracteristicas linguisticas dos alunos de LH. Combinados, esses
pontos colaboram para o entendimento do perfil dos alunos participantes.

Na segunda parte do capitulo, debrugo-me sobre o PLH per se, abordando pontos
gerais sobre o surgimento do movimento e a relagcdo existente entre lingua, cultura e
identidade. Por fim, na terceira parte, foco no ensino do portugués na Francga, explorando um
pouco da historia e dos espacos de ensino-aprendizagem, dentre eles os dois nos quais realizei
a geracdo dos dados. Juntas, as duas Ultimas partes do capitulo referem-se ao contexto

linguistico-politico-institucional no qual se insere o PLH.

1.1  Linguas e Falantes de Heranca

No que concerne aos alunos participantes, ha falantes e aprendizes de PLH e
estudantes de PLE. Existem muitas defini¢cbes para o termo falante de heranca (doravante
FH), e essa variacao esta ligada ao contexto de ensino e aos perfis de cada individuo. Neste
capitulo, interessa-nos os alunos de lingua de heranga.

O conceito Lingua de Heranca (LH) surgiu na década de 1970, no Canada
(CUMMINS, 1983). Desde entdo, a expressdao “falante de heranga” passou a ser utilizada
quando ha referéncia (1) a segunda e terceira geragdes de emigrantes de uma determinada
nacdo (BARBOSA; FLORES, 2011) ou (2) a falantes de uma lingua com a qual haja conexdo
histdrica, afetiva e pessoal, mas nio necessariamente uma proficiéncia real (VALDES, 2001).
Polinsky e Kagan (2007) definem esses dois perfis a partir de uma perspectiva restrita (1) e
uma ampla (2).

Os FH abarcados pela perspectiva restrita sdo aqueles expostos a uma dada lingua
desde a infancia, através de interacOes orais no seio familiar, mas que ndo a desenvolveram
totalmente porque a lingua majoritaria do pais se tornou dominante. O surgimento dessa
lingua dominante pode ocorrer em contexto migratério ou em uma sociedade na qual a lingua

oficial ndo é a LH (como no caso de comunidades indigenas brasileiras e canadenses, entre
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outras) (LIMA-HERNANDES; SASSI, 2015). Apesar disso, os FH conseguem compreender
e falar a LH em certo grau, e sua proficiéncia pode ser mensuravel (POLINSKY; KAGAN,
2007).

Sob essa perspectiva, a LH € a primeira a qual a crianca é exposta, logo, ela também
seria a sua lingua materna (FLORES; MELO-PFEIFER, 2014). Segundo as autoras, 0
contexto de aquisi¢cdo nos anos iniciais de criangas FH é bastante semelhante ao de aquisigdo
da lingua materna. Na medida em que véo para o ambiente escolar e passam a utilizar mais o
idioma majoritario da sociedade, seu contato com a LH pode diminuir. Por essa razdo, as
autoras afirmam que umas das caracteristicas do FH ¢ a “exposicdo simultanea, mas
desequilibrada as duas linguas” (p. 19).

Dentre os participantes desta pesquisa, o aluno Pedro é um exemplo de FH englobado
pela perspectiva restrita. Ele teve contato com a LH durante a infancia, no curso particular,
mas foi alfabetizado em francés, lingua majoritaria do pais em que cresceu (Franca). Para que
a LH nédo fosse perdida ou sobreposta pela lingua majoritaria e para que 0 menino pudesse
desenvolver a escrita e a leitura em portugués, sua mée buscou aulas no curso privado.

Ja os FH contemplados na perspectiva ampla séo aqueles criados com forte conexao
cultural com uma lingua, geralmente por meio da intera¢do familiar (FISHMAN, 2001; VAN
DEUSEN-SCHOLL, 2003; POLINSKY; KAGAN, 2007) e podem ou ndo ter uma
proficiéncia mensuravel no idioma. Muitas vezes, nascem em uma familia que fala a lingua,
mas nao tém forte contato com ela desde a infancia, podendo se interessar em estuda-la em
algum momento da vida. Nesses casos, podem buscar o aprendizado formalmente durante o
final da adolescéncia ou na fase adulta (POLINSKY; KAGAN, 2007). Cito como exemplo
dessa perspectiva o aluno Pierre.

Além da classificacdo dos FH de acordo com o grau de amplitude da perspectiva,
Polinsky e Kagan (2007) também propGem uma escala continua para classifica-los segundo
suas competéncias produtivas e receptivas na LH. A escala tem como objetivo identificar a
heterogeneidade presente em um grupo de FH (LIRA; AZEVEDO-GOMES; MAZZA-
SURER, no prelo). Ela contempla trés tipos de falantes: basais, intermediarios e avancados.

De acordo com Polinsky e Kagan (2007) e Lira, Azevedo-Gomes e Mazza-Surer (no
prelo), o FH basal possui competéncias passivas na LH e, quando produz, apresenta algumas
lacunas, como no vocabulario, por exemplo. O FH intermediario apresenta competéncias
produtivas, porém menores do que as receptivas, principalmente no que tange ao letramento e
a ortografia. Ja FH avancados revelam competéncias de leitura e escrita proximas as de um

falante nativo, com alto nivel de letramento. As autoras destacam que essas defini¢Ges séo
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fluidas e dindmicas, e que o FH pode se deslocar na escala de acordo com os estimulos que
recebem em diferentes momentos e contextos de uso.

Portanto, percebe-se que o conceito de FH vai além da variacdo em termos de
amplitude. Trata-se de um conceito “sociocultural, uma vez que ¢é definido em funcdo do
grupo de pessoas que o falam” (HE, 2010, p. 68%), no caso, os familiares. Nesse sentido, o
grau de proficiéncia ndo precisa ser um fator definidor do conceito de FH, pois destacam-se
também aspectos socioculturais, como convergéncia cultural, identidade, afeto e
pertencimento.

Outra forma de classificar os perfis de FH € apresentada por Montrul (2016), que 0s
separa em falantes e aprendizes de LH. A autora considera FH apenas os individuos
contemplados pela perspectiva restrita, ou seja, um “falante bilingue que cresce exposto a
lingua e a cultura de heranca em casa e a lingua majoritaria da sociedade fora de casa, fala a
lingua majoritaria fluentemente, e possui habilidades produtivas ou receptivas na LH” (p.
209).

Agueles englobados pela perspectiva ampla sdo considerados por ela aprendizes de
LH, dado que nem todos os FH desejam reaprender, manter ou desenvolver a lingua em um
ambiente formal de ensino-aprendizagem (escolas, universidades, entre outros). Nesse
sentido, Montrul afirma que “aqueles que participam de salas de aula sdo aprendizes de lingua
de heranca” (2016, p. 20'9).

Segundo a autora, nem todos os falantes sdo aprendizes de LH, da mesma forma que
alguns aprendizes ndo sdo, de fato, falantes de LH. Portanto, se uma pessoa possui conexao
cultural com a LH, mas nédo foi exposta ao idioma em casa, ndo o fala e usa somente a lingua
majoritaria da sociedade, entdo ndo pode ser chamada de FH (MONTRUL, 2016). Esses
aprendizes, devido ao afeto ou a ligacdo cultural, procuram a LH em contextos de sala de
aula, durante a adolescéncia ou idade adulta, quando ja& completaram a aquisi¢do de sua
primeira lingua, e passam por processo semelhante ao de aprendizes de segunda lingua.

A partir de tais defini¢Bes, nesta pesquisa, considero os alunos participantes como
falantes de heranca a partir da perspectiva restrita e ampla de Polinsky e Kagan (2007).

Acredito que, dessa forma, os perfis de todos os alunos sédo contemplados de maneira

8 «The very notion of HL is a sociocultural one insofar as it is defined in terms of a group of people who speak
it” (HE, 2010, p. 68).

% “A heritage Language speaker is a bilingual speaker who grew up exposed to the heritage language and
culture in the home and the societal majority language beyond the home, speaks the majority language fluently,
and possesses productive or receptive ability in the heritage language” (MONTRUL, 2016, p. 20).

10 «“Those who do attend classes are heritage Language learners” (MONTRUL, 2016, p. 20).
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abrangente e condizente com suas particularidades, posto que todos sdo falantes e aprendizes
de PLH.

Aspectos ligados as caracteristicas linguisticas também séo relevantes ao se tratar de
FH. Tais caracteristicas emergem durante a analise das producdes escritas e orais, por isso
elas também serdo abordadas neste capitulo. Primeiramente, cabe destacar que o falante de
heranca é um individuo bilingue em algum grau (VALDES, 2001; MORONI, 2015; SPITZ,
2018). Dentre os estudos sobre bilinguismo, alguns o consideram como o dominio nativo de
duas linguas (BLOOMFIELD, 1933), enquanto outros o entendem como a pratica alternada
de duas linguas em graus de uso variados, admitindo a existéncia de bilingues ativos e
passivos (WEINREICH, 1953). Altenhofen (2004) afirma ndo ser possivel considerar a
existéncia de um equilibrio perfeito e nativo no desenvolvimento bilingue. 1sso porque 0s
diferentes graus de bilinguismo dependem da quantidade e da periodicidade de uso de ambas
as linguas.

Além disso, outros fatores podem influenciar o desenvolvimento bilingue, como a
modalidade de emprego linguistico (oral ou escrito), a ordem de aquisi¢do, a idade do
individuo, a utilidade de cada lingua para a comunicacdo, o envolvimento emocional, o papel
na promogéo social e o valor literario-cultural das linguas (WEINREICH, 1953; PONSO,
2006).

No que tange ao desenvolvimento linguistico bilingue de FH, Valdés (2001) sugere a
existéncia de um continuum, em cujas extremidades estariam o falante monolingue de L1 e o
falante monolingue de L2. Para a autora, o FH bilingue poderia ser alocado em qualquer
ponto entre tais falantes monolingues. Sobre esse continuum bilingue, Spitz (2018) entende
que uma das extremidades abarca o FH que ao nascer é exposto a lingua falada no seio da
familia, isto €, a lingua de origem dos pais emigrantes. Essa é a realidade de familias que ja
tinham filhos pequenos no momento da migracdo e de muitas criancas emigrantes que passam
0s primeiros anos de vida comunicando-se exclusivamente com a familia na LH (FLORES;
MELO-PFEIFER, 2014). Portanto, a LH da crianca também é a sua L1/LM.

Na medida em que a crianga cresce e comeca a se relacionar fora do nucleo familiar
(normalmente no inicio da escolarizacdo no pais de acolhimento), o contato com a lingua
majoritaria se amplia. Dependendo da atitude dos pais em relagdo a manutengdo da LH, a
lingua majoritaria pode passar a ter mais importancia na interagao familiar. Para Spitz (2018),
a diminuigédo do contato com a LH ao longo do tempo conduziria 0 FH ao outro extremo do
continuum. Para evitar tal erosdo linguistica e a perda da LH, a mée de Pedro buscou as aulas

particulares de portugués no curso da professora Fabiana, em Rennes. Dessa forma, 0 menino
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poderia ultrapassar a comunicacdo oral e desenvolver também suas habilidades de leitura e
escrita.

Em vista disso, considerando as afluéncias entre as caracteristicas do FH e as de
falantes de LM e LE (CARREIRA, 2014), dependendo do processo de desenvolvimento da
LH, os FH apresentam variados graus de proficiéncia. Esses alunos, com multiplos perfis e
conhecimentos, podem compor turmas em diferentes instituicbes de ensino-aprendizagem
(escolas, cursos, universidades). Somando a isso a presenca de estudantes de LE e de LM, o
resultado é a formacao de uma turma mista, como é o caso na Universidade Rennes 2.

Dentre as diferencas entre FH e alunos de LE e LM estdo os aspectos relacionados as
caracteristicas linguisticas. Como, por exemplo, a proficiéncia da lingua; os motivos que 0s
levaram a estuda-la; e a percep¢do que possuem de si como individuos pertencentes a um
entre-lugar (BHABHA, 1994; SPITZ, 2018), no qual ndo sdo falantes monolingues de LM e
nem da lingua majoritaria da sociedade em que vivem, mas sim uma combinacdo de ambas
(KAGAN; CARREIRA, 2011).

Muitos FH englobados pela perspectiva restrita usam a lingua em casa desde o
nascimento e continuam a ser altamente expostos a ela até o ingresso no contexto escolar. A
medida que a exposi¢do a lingua dominante aumenta, essa situacdo se altera e a LH torna-se
mais reservada ao lar, a televisdo, & musica, ou a comunidade de heranga. E, embora esses
dominios sejam importantes, eles fornecem uma exposi¢do linguistica limitada. Nesse ponto,
segundo Kagan e Carreira (2011), a aquisicdo da LH contrasta com a aquisicdo de LM em
contextos em que nao compete com um idioma majoritario.

Apesar disso, Kagan (2009) explica que alunos de LH possuem uma ampla gama de
conhecimentos linguisticos e culturais que demandariam muito tempo e esfor¢o para serem
adquiridos por alunos de LE, se compararmos esses perfis. Mesmo quando parcial, sua
habilidade de compreensdo, por exemplo, € significativa devido a sua exposi¢do a LH no
contexto familiar (KAGAN, 2009). Para ilustrar, cito o aluno Pedro. Ele leva para a aula do
curso privado muitos conhecimentos culturais acerca das tribos indigenas da Amazoénia. Tais
conhecimentos parecem advir da sua vivéncia com os familiares maternos, que ele visita
quando viaja ao Brasil, e também da convivéncia com a mée, que procura manter viva sua
heranca indigena em casa, mesmo que ndo use o portugués, a lingua majoritaria do Brasil.

No que concerne especificamente as etapas do processo de ensino-aprendizagem,
Zaslow (2009) e Kagan (2009) afirmam que, por conta da bagagem linguistico-cultural dos
FH, alguns elementos pontuais precisam ser abordados nas aulas. No caso de alunos

iniciantes, com baixo nivel de proficiéncia, por exemplo, 0s autores destacam o0
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desenvolvimento da escrita e de alguns pontos morfossintaticos. Eles explicam que a baixa
exposicdo a textos e a pratica da escrita na LH no ambiente familiar acarreta maiores
dificuldades por parte dos alunos em sala de aula.

Zaslow (2009) salienta a necessidade de fortalecer o uso da lingua no nivel do
paragrafo em contextos formais; a compreensdo das ideias principais dos textos (em
atividades de leitura); e a capacidade de descrever, narrar, explicar na LH. Dessa forma, os
alunos podem ultrapassar 0 uso da lingua em contextos mais relacionados a concretude do
“aqui e agora” com o qual estdo familiarizados e chegardo ao nivel abstrato de manipulagéo e
reflexdo linguistica. E é exatamente esse tipo de atividade que a professora Fabiana realiza
com o aluno Pedro, como veremos no capitulo seis.

Ainda sobre as caracteristicas linguisticas de alunos de LH, Reid (1998) os considera
como “aprendizes de ouvido”. Tal defini¢do relaciona-se com o fato de a primeira exposicéo a
LH ocorrer através da audicdo, enquanto estudantes de LE geralmente iniciam os estudos da
lingua-alvo pela leitura e escrita. Nesse sentido, a autora elenca como caracteristicas do
“aprendiz de ouvido™: aquisi¢do do idioma através da audi¢do; aprendizagem por tentativa e
erro; fluéncia oral relativamente desenvolvida; possivel limitacdo das habilidades de leitura; e
possivel familiarizacdo com expressdes idiomaticas que alunos de LE ndo conhecem. Se
souber escrever na LH, pode apresentar escrita fonética e tragos conversacionais no texto, tais
como girias e termos informais.

O uso da escrita fonética e de tracos conversacionais no texto relaciona-se com o
desenvolvimento incompleto do registro (KAGAN, 2009; CHEVALIER, 2004). O registro
concerne aos diferentes estilos de uso da linguagem, especialmente no que tange aos graus de
formalidade (CHEVALIER, 2004). Como os FH levam para a sala de aula diferentes
registros, essa € outra questdo a ser considerada pelos professores. Kagan (2009) explica que
essa incompletude se deve a alta exposicdo ao uso informal da lingua em interacbes
familiares. Por isso, quando se faz necessaria a comunicagdo em contextos diferentes, faltam-
Ihes conhecimentos sobre o uso formal da LH. Segundo a autora, devido a alta proficiéncia
oral de muitos FH, os aspectos do registro precisam ser ensinados, como a polidez, a
adequacao a cada contexto e as diferencas entre géneros escritos e orais. De outra forma, 0s
FH poderiam parecer grosseiros ou inadequados em uma interagdo com pessoas
desconhecidas, mesmo sem terem essa intengéo.

Em suma, por causa dessas caracteristicas, Kagan (2009) e Carreira (2016) destacam a
importancia de o professor conhecer seus alunos de LH. Ao compreender suas necessidades e

0s conhecimentos que ja possuem, o professor pode selecionar entre uma abordagem macro
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ou micro de ensino-aprendizagem, e até mesmo combina-las (KAGAN, 2009), como no caso
das aulas investigadas nesta pesquisa. A abordagem macro (top-down ou descendente)
aproveita as habilidades dos alunos e as associa em atividades que partem dos conhecimentos
prévios, usando-os como base para a expansdo da proficiéncia linguistica (CARREIRA,
2016). Ela estrutura o processo de ensino-aprendizagem dos alunos de LH em um nivel que
eles conseguem compreender e executar. Ja a abordagem micro (bottom-up ou ascendente)
parte de conhecimentos basicos e constroi aos poucos o quadro geral do idioma, visando
alcancar o uso linguistico mais proficiente (ZASLOW, 2009). Ela ajuda o professor a corrigir
0S pontos gramaticais necessarios, os usos adequados do registro, as regras de ortografia ou
mesmo expandem o vocabulario. Esse aspecto sera aprofundado nos capitulos cinco e seis,
durante a anélise das aulas.

Ap0s definir os perfis e caracteristicas dos FH participantes, adiante, foco em aspectos
relacionados ao contexto investigado. Dedico-me ao portugués lingua de heranga,
contemplando as variedades brasileira e portuguesa, visto que os alunos participantes deste
estudo sdo de familias oriundas dos paises em que essas linguas sdo oficiais.

1.2 Portugués Lingua de Heranga no mundo

Partindo da visdo global sobre linguas e falantes de heranga, cabe a partir de agora
uma contextualizacdo a propdésito do portugués enquanto lingua de heranca. Interessa tratar
ndo apenas de aspectos geograficos / politicos relacionados ao ensino-aprendizagem e a
manutencdo do PLH, mas tambem refletir sobre o portugués como marcador de identidades
culturais maltiplas.

Estima-se que haja cerca de 270 milhdes de falantes de portugués no mundo
(INSTITUTO CAMOES, 2019). Ap6s a Il Guerra Mundial, entre o final de 1960 e o inicio de
1970, houve o primeiro pico de migracdo portuguesa, visando condigfes melhores de vida
(MARTINS, 2016). Desde entdo, de acordo com dados das Nag¢des Unidas, o fluxo migratorio
portugués aumentou ao longo dos anos e, em 2017, estimava-se um montante de
aproximadamente 2,2 milhdes de emigrantes portugueses, falantes da variedade europeia, em
diferentes paises do mundo (MANDIM, 2017). Inglaterra, Espanha, Suica e Franca séo 0s

paises mais procurados (LUSA, 2019), tendo este ultimo absorvido 50,9% do total de
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emigrantes lusitanos desde a segunda metade do século XX até 2001 (VOLOVITCH-
TAVARES, 2001).

Em relacdo aos brasileiros, apos a década de 1980, muitos também passaram a emigrar
para outros locais, especialmente para os Estados Unidos, Japdo e Europa, motivados pela
busca de contextos mais favordveis para suas familias (MORONI, 2015). Ambas as
migracles, portuguesa e brasileira, geraram diasporas carregadas de bagagem linguistico-
cultural experienciadas por esses emigrantes.

Atualmente, dentre os falantes de portugués no mundo, cerca de 254,3 milhGes o tém
como lingua materna, incluindo os quase 6 milhdes de falantes lusodescendentes de origens
diversas espalhados na didspora (TAVARES, 2019). Esse grupo é composto por
aproximadamente 3 milhdes da primeira geracéo e por volta de 2 milhdes da segunda geracéo
(TAVARES, 2019), considerando que nem todas as familias transmitem a LH para seus
filhos.

Nesse contexto, o Portugués Lingua de Heranga (PLH) é considerado a lingua falada
por familias oriundas de paises da CPLP, geralmente em contexto de migracao, que vivem em
uma sociedade com outra lingua majoritaria (MORONI, 2015). Segundo a autora, por alocar-
se em tal contexto, o portugués tem o status de lingua minoritaria; por isso, acdes relacionadas
a sua manutencdo dentro das familias migrantes potencialmente atenuam a possibilidade de
eroséo da LH.

Enquanto lingua de heranca, o portugués tem uma funcdo sociocultural (HE, 2010).
Por ser uma maneira de expressar um legado cultural, o PLH também pode ser considerado
pela sua comunidade de falantes como um elo, “um elemento de identificagdo que marca o
pertencimento do individuo a um grupo” (MORONI, 2015, p. 33). Dessa forma, os falantes de
PLH podem expressar pela lingua aspectos culturais comuns a cada comunidade (brasileira,
portuguesa, angolana, caboverdiana etc.), criando lacos e vinculos afetivos e identitarios,
mesmo com os FH que nasceram fora do pais de origem da familia (ORIOL, 2004; HE, 2010;
MORONI, 2015).

No que tange ao vinculo identitario dos individuos dentro de uma comunidade de
PLH, Chianca (2010) explica que, como fator social, “a lingua contribui na determinacao da
identidade cultural, uma vez que assim como crenga, arte, modos e costumes, a lingua
também ¢é determinante de uma cultura” (p. 1). Nesse sentido, como afirma Moroni (2015), a
preservacdo do PLH também se relaciona ao fortalecimento identitario da familia migrante e

de seus descendentes em relacdo ao pais e a cultura de origem.
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Os alunos de PLH que participaram da geracdo de dados desta pesquisa sdo de
primeira e segunda geracdo e vivem em contexto de migracdo na Franca, cuja lingua
majoritaria € o francés. Independentemente das variadas motivacbes que levaram suas
familias & migragdo, elas podem culminar em relagdes diferentes com a sociedade de
acolhimento.

Para refletir sobre essas relagdes, pauto-me na Teoria da Identidade Social (TAJFEL,
1979). O autor apresenta possiveis relacdes entre grupos migrantes e os integrantes da nova
sociedade. Para isso, considera os migrantes como (1) nativos (interessados em pertencer ao
grupo majoritario e contrarios aos grupos minoritarios); (2) turistas (interessados somente no
grupo minoritario que mantém pouco contato com a cultura majoritéria); ou (3) cosmopolitas
(possuem uma relacdo equilibrada entre os grupos minoritario e majoritario, abrindo méo de
algumas caracteristicas originais e mantendo outras, porém sempre se sentindo diferentes).

Com base nessa teoria, Souza (2016) define uma escala continua que comporta tais
caracteristicas identitarias e as posi¢cGes ocupadas no contexto social. Nela, uma das
extremidades representa os turistas e a outra representa 0s nativos. Na posicdo intermediaria
da escala encontram-se os cosmopolitas, uma vez que eles mesclam caracteristicas de ambos
0S grupos, majoritario e minoritario. A autora afirma, entdo, que tais identidades ndo séo
estaticas, mas sim deslocam-se nessa escala, de acordo com a associagdo que as familias
migrantes tém com as sociedades de acolhimento.

Durante as etapas de geracao de dados realizadas com os alunos de PLH participantes,
o aluno Pedro, a luz dessa escala de identificacdo, parece enquadrar-se na escala de
cosmopolita. Essa identificagdo funda-se na voz de sua prépria mae, que o define como
franco-brasileiro e no vinculo equilibrado que ele mantém entre a heranca amazonense
materna, que motiva seu aprendizado de PLH, e a vida na Franca, pais em que nasceu.

Portanto, assim como Souza (2016), entendo que o elo de identificacdo entre os
migrantes e as sociedades de acolhimento e de origem é fluida e parece ser um fator
significativo para o ensino-aprendizagem do PLH. Acredito que essa conexdo pode motivar
ou afastar as familias da transmissdo de suas linguas e culturas de heranca para as proximas
geracOes e até mesmo influenciar na busca dos descendentes pelo estudo formal da lingua
durante a adolescéncia e/ou na fase adulta.

Nesse sentido, é possivel perceber que as identidades dos FH sdo construidas com o
passar do tempo, de acordo com a relagdo existente entre as experiéncias da familia e do
falante com a sua heranca linguistico-cultural e com a sociedade majoritaria. Logo, se um FH

tem em sua casa referéncias da heranca brasileira, portuguesa, angolana, caboverdiana, entre
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outras, a identidade vai sendo construida com base nessas vivéncias. Esse foi o caso de todos
os alunos de LH com os quais eu tive contato na universidade.

Dessa forma, com base nas observacdes ao longo do meu semestre como docente na
universidade, quando os FH dessas turmas entraram em contato com recursos e materiais
didaticos oriundos de outros paises da CPLP (que ndo o da sua heranca familiar), foi possivel
explorar a diversidade ali presente, principalmente por causa da perspectiva heterogénea dos
alunos, dos professores e dos materiais didaticos. No entanto, cabe destacar que no caso do
aluno Pedro, que tem 11 anos, a professora Fabiana trabalhou sempre com a variedade
linguistica de sua heranca familiar, o portugués brasileiro.

Além dos aspectos ligados a funcdo sociocultural de identificacdo e pertencimento, o
PLH possui atualmente o status de um movimento global (SOUZA; BARBOSA, 2020;
MORONI, 2015), o que fortalece sua manutencéo na diaspora.

Segundo o Ministério de Relacdes Exteriores do Brasil (2009), o termo Portugués
Lingua de Heranca aparece pela primeira vez registrado “na ata de uma reunido da mesa
tematica de Educagdo e Cultura na II Conferéncia Brasileiros no Mundo (CBM) em 2009
(MORONI, 2015, p. 36). Porem existem registros anteriores sobre 0 uso do portugués por
familias lusofonas na diaspora (cf. SOUZA, 2006; HIRATAKA; KOISHI; KATO, 2001) e,
desde a década de 1990 existem iniciativas e pequenas escolas criadas pelas familias de
diversas comunidades de lingua portuguesa por todo o mundo (SOUZA; BARBOSA, 2020).
Tais projetos e iniciativas sdo voltados para a transmissdo da lingua, cultura e identidade
enquanto herangas para seus descendentes (MORONI, 2015). Ao longo dos anos, o
movimento passou a ganhar for¢a e as comunidades comecaram a “reivindicar visibilidade,
apoio financeiro ou politicas publicas” (p. 37) dos governos de seus paises de origem e de
acolhimento.

Segundo Moroni (2015), a evolucéo tecnoldgica e o advento da internet sdo fatores
que também fortaleceram o movimento do PLH. Isso ocorreu porque propiciaram maior
comunicacdo entre iniciativas e projetos espalhados pelo mundo, estreitando a troca de
experiéncias e fomentando diversas discussdes sobre a¢Ges que poderiam contribuir para a
manutencdo dessa heranca. Dentre essas acdes, estdo também pesquisas académicas que vém
sendo desenvolvidas em muitas universidades sobre os diferentes contextos de ensino, as
caracteristicas dos FH, abordagens e metodologias pedagdgicas para aulas de PLH, dentre
outros temas. Por fim, gracas a essa evolugdo, muitos professores puderam realizar formacoes

docentes virtuais, especificamente voltadas para lidar com alunos de PLH, o que também
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pode ser considerado como uma marca de fortalecimento desse movimento enquanto ac¢ao de
manutencdo e preservacao linguistico-cultural.

Embora os projetos e iniciativas comunitarias supracitados sejam normalmente
voltados para praticas em PLH com criancas (MORONI, 2015), existem outros cenarios nos
quais ocorre 0 ensino-aprendizagem do PLH, como igrejas, escolas regulares (SOUZA, 2016),
universidades (SILVA, 2016; CARREIRA; KAGAN, 2011; CHULATA, 2015) e cursos
particulares. Cada um possui suas proprias caracteristicas, objetivos pedagogicos e formas de
conduzir metodologicamente as aulas de PLH (SPITZ; SALIES; CALDEIRA, 2021). Torna-
se relevante, portanto, tratar do tema de forma situada, razdo pela qual, a seguir, apresento 0s

contextos de ensino-aprendizagem de PLH na Franca, local onde realizei a gera¢do de dados.

1.3 Portugués Lingua de Heranca na Franca

No que tange ao ensino-aprendizagem do portugués na Franca, as familias oriundas de
paises da CPLP possuem diferentes opcdes de instituicdes formais e informais, dentre escolas
regulares, universidades, cursos privados e iniciativas comunitarias. Segundo dados oficiais,
residem atualmente no pais cerca de 60.000 brasileiros (CONSULADO GERAL DO BRASIL
EM PARIS) e aproximadamente 600.000 portugueses (OBSERVATORIO DE
EMIGRACAO, 2020'"), sendo Paris a cidade que acolhe a maior comunidade portuguesa fora
de Portugal (CONSULADO GERAL DE PORTUGAL EM PARIS). Considerando também
os imigrantes de outros paises de lingua portuguesa, parece existir grande demanda pelo
ensino do portugués na Franca.

A presenca do portugués de Portugal em espacos formais de ensino do pais comegou
em 1920, nas universidades, sendo incluido nas escolas regulares de ensino secundario em
1970 (FANECA, 2016). Essa inclusdo deveu-se ao elevado numero de criancas de origem
portuguesa vivendo na Franca em uma situacdo de multiculturalismo (PARVAUX, 2003;
MARQUES-RAMBOURG, 2009). Tal contexto motivou o Ministério da Educacdo Francesa
a introduzir o portugués no curriculo escolar em 1973, e no Bulletin Officiel de 1’Education
Nationale'?> em 1975, visando preservar a ligacdo dessas criancas & sua cultura e ao seu pais
de origem, presumindo seu eventual retorno (PARVAUX, 2003).

“Dados de 30/06/2020. Disponivel em: http://observatorioemigracao.pt/np4/paises.html?id=74
12 Boletim Oficial da Educacéo Nacional



51

Essas decisbes corroboraram a recomendagdo da UNESCO (1953) de que as criangas
estrangeiras “fossem escolarizadas na sua LM, porque, caso contrario, o seu abandono poderia
conduzir a sua perda, tal como da sua identidade comunitaria” (FANECA, 2016, p. 4). Isso
mostra 0 reconhecimento do governo francés acerca da necessidade da preservacdo
linguistico-cultural dessas criancas imigrantes, o que motivou uma serie de acdes voltadas
para sua manutencao.

Atualmente, o ensino-aprendizagem da variedade europeia do portugués na Franca
segue dois caminhos (FANECA, 2016). O primeiro é o ensino formal regular (QuaREPE,
2005) oferecido nas escolas atraves do Ensino Internacional de Linguas Estrangeiras (EILE),
programa que substituiu o projeto Ensino de Lingua e Cultura de Origem (ELCOY). O
segundo é o ensino informal (iniciativas comunitarias), que comporta aulas de portugués
como LM/LH, que visam a “preservacdo linguistica e identitaria dos lusodescendentes”
(FANECA, 2016, p. 3). J4, no ensino oficial francés (escolas de ensino fundamental/médio e
nas universidades), o portugués é oferecido como uma disciplina de lingua estrangeira
(MARQUES-RAMBOURG, 2009). A partir dos dados gerados nesta pesquisa, aponto
também para os cursos privados, que oferecem aulas de PLH e PLE (dependendo da demanda
de cada aluno).

Cabe destacar que, no caso das universidades, das iniciativas comunitarias e nos
cursos privados as variedades do portugués a serem trabalhadas sdo definidas de acordo com a
demanda e com o perfil da instituicdo. Na universidade, existem disciplinas e docentes
voltados para o desenvolvimento de praticas com o perfil pluricéntrico, abarcando todas as
variedades da CPLP. J& nas iniciativas comunitarias, geralmente formadas por comunidades
migrantes (do Brasil, de Portugal, de Angola etc.) que desejam a manutencdo da sua LH, o
foco recai sobre a variedade falada por aquele grupo. E no caso dos cursos privados, as turmas
ou aulas individuais seguem a demanda dos estudantes (portugués de Portugal ou do Brasil),
como veremos no capitulo seis.

Ademais, os dados desta pesquisa reforcam que a implantacéo oficial do portugués nos
curriculos escolares franceses parece render frutos para a manutencdo do PLH no pais. Pierre,
um dos alunos participantes, conta em sua entrevista que estudou o portugués na escola,

durante o ensino médio (lycée), e que esse estudo formal, somado as interagdes que tem com

13 «Atualmente, 0 ELCO continua a existir no 1.° ciclo do ensino bésico, mas este mudou de paradigma. Nio se
destina apenas a filhos de imigrantes, mas é aberto a todos os que estejam interessados na valorizacdo das
linguas estrangeiras” (FANECA, 2016, p. 6), passando a ser denominado como EILE.

!4 Faneca (2016) refere-se & identidade como simbélica e politica (p. 4).
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seus avls portugueses, 0 ajudaram a desenvolver suas habilidades na LH e o motivaram a
escolher o portugués na graduacdo em Letras da Universidade Rennes 2.

Isso corrobora os estudos de Moroni (2015) e Chulata (2016), no que concerne a
importancia de os 6rgdos oficiais dos paises de origem e de acolhimento, em parceria ou
individualmente, implantarem medidas de reconhecimento e legitimagdo das LH. Essas
medidas podem ser o apoio as iniciativas comunitarias ou a insercdo dessas linguas em
instituicdes de ensino formais que atendam a comunidade minoritéaria (escolas, universidades,
etc.).

Enfim, embora a Franca tenha diversas opgdes de contextos de ensino-aprendizagem
do portugués, nesta pesquisa interessa-nos tratar apenas do nivel universitario e de cursos
particulares. No que tange as universidades francesas, 0 interesse por cursos superiores em
lingua portuguesa esta diretamente relacionado a dois fatores. (1) As demandas/oportunidades
do mercado de trabalho na Franca e em paises de lingua portuguesa para falantes do
portugués, como professores nas instituicGes de ensino fundamental e médio (prestando os
concursos “Certificat d’Aptitude au Professorat de ['Enseignement du Second degré -
CAPES” ou “Agrégation”) ou trabalhando em empresas multinacionais com parcerias
Franca-Brasil ou Franca-Portugal. (2) As fortes demandas da comunidade de lingua
portuguesa que vive na Franga e segue seus estudos na LH/LM (MARQUES-RAMBOURG,
2009).

Com isso, o perfil dos estudantes que ingressam nas universidades e optam por estudar
portugués e literaturas, seja na area de Letras seja como disciplina eletiva em outros cursos —
como Relagdes Internacionais — € bastante variado, assim como os seus conhecimentos e
objetivos acerca do portugués. Consequentemente, formam-se o que Carreira (2014) chama de
“turmas mistas”. Esse termo contempla turmas compostas por alunos de LH e LE, e muitas
vezes refere-se apenas aos alunos, e ndo aos materiais e metodologias pensadas para trabalhar
a lingua como estrangeira e de heranga para um mesmo grupo. A autora explica que turmas
mistas precisam de uma preparacdo pedagogica especifica, que ndo se limite aos materiais
voltados para aulas de LE e que considere também o perfil dos estudantes de LH, (inclusive
pensando na heterogeneidade dos FH) (CARREIRA, 2014). Na turma investigada, além dos
alunos de LH e de LE, havia também uma estudante portuguesa (LM), o0 que mostra que essa
heterogeneidade pode ser ainda mais complexa. No entanto, foge ao escopo da presente tese
tratar de alunos de LM.

Considerando a escassez de materiais pedagogicos, ferramentas de avaliagdo e

curriculos pensados especificamente para turmas mistas nos contextos em tela, esse € um dos
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desafios do professor que atua em tais espacos (CARREIRA, 2016). Nesse sentido, esta
pesquisa também tem como objetivo contribuir para o campo de estudos de PLH em turmas
mistas, uma vez que analiso e discuto uma pratica pedagogica criada para esse tipo de turma,
usando histérias em quadrinhos.

Dedico o proximo capitulo ao recurso utilizado como base para as préaticas

pedagdgicas analisadas: as historias em quadrinhos.
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2. HISTORIAS EM QUADRINHOS

As praticas pedagdgicas realizadas nos dois espacos de ensino-aprendizagem de PLH
utilizaram como recurso didatico principal historias em quadrinhos. A fim de operacionalizar
a analise dessas HQs, embaso-me nos conceitos e reflexdes apresentados neste capitulo. Isso
porque a linguagem dos quadrinhos, os elementos que a compdem e o funcionamento da
estrutura narrativa desse hipergénero contribuem para o entendimento dos processos
cognitivos envolvidos na leitura.

Primeiramente, debruco-me sobre a definicdo dos quadrinhos como hipergénero,
perspectiva adotada neste estudo. Em seguida, trato das caracteristicas estruturais que
norteiam sua leitura, como, por exemplo, as linguagens verbo-visuais, os atributos de uma tira
e de uma historia longa (géneros usados pelas professoras). Por fim, reflito sobre o uso dos
quadrinhos nesta pesquisa, apresentando o material utilizado nas aulas em questdo, e

refletindo sobre suas implicagcdes pedagogicas no ensino-aprendizagem de PLH.

2.1 O hipergénero historia em quadrinhos

Tiras, charges, cartuns, historias longas, quadrinhos infantis, cOmicos, de aventura, de
terror, de super-herdis, adaptacdes literarias em quadrinhos, biografias em quadrinhos, dentre
outros--esses sdo alguns dos diferentes géneros autbnomos de histoérias em quadrinhos, que,

embora tenham aspectos que os diferenciem, compartilham as seguintes caracteristicas:

e  Uso da linguagem dos quadrinhos (baldes, onomatopeia, quadrinho etc.);

e  Utilizagdo de recursos de ordens verbal escrita e visual;

e  Tendéncia de composicdo das histérias em narrativas, ancoradas em formas
préprias de representacdo da fala (como a presenca dos balGes para indicar os
didlogos) e dos elementos narrativos (passagem do tempo, composicdo do
espaco, entre outras possibilidades) (RAMOS, 2017, p. 63).

Desenvolvido inicialmente por Maingueneau (2006), o conceito de hipergénero parte
da flexibilidade e dinamicidade dos géneros, ja que eles nascem das necessidades e atividades

socioculturais e das inovagOes tecnologicas (MARCUSCHI, 2002). Por serem caracterizados

mais por suas funcbes comunicativas, cognitivas e instrucionais do que por aspectos



55

estruturais linguisticos (MARCUSCHI, 2002), os géneros, de acordo com Maingueneau
(2006), vao além da organizacao textual. Eles estdo ligados a cena enunciativa e podem variar
de acordo com seus aspectos formais, interpretativos ou ambos. Para o autor, tais variagdes
caracterizam o hipergénero, no sentido de que existem géneros que apresentam aspectos
estruturais semelhantes, mas variam em outros pontos, como a inten¢cdo comunicativa.
Agrupados, géneros com tais caracteristicas formam um hipergénero. Para ilustrar, ele cita
como exemplo a carta.

Encontramos cartas comerciais, cartas pessoais, cartas do leitor, cartas de
recomendacdo. Todas elas apresentam caracteristicas formais comuns: data, destinatério,
estrutura do corpo do texto, assinatura. No entanto, segundo Maingueneau (2006), cada uma
dessas cartas configura-se como um género diferente, por apresentarem pontos especificos
que as distinguem entre si. Ndo consideramos iguais cartas de recomendacdo e cartas
pessoais, pois possuem intengbes comunicativas diferentes. Embora suas particularidades as
definam como géneros separados, ambas sdo configuradas como cartas.

O mesmo acontece com os quadrinhos, e Ramos aplica o conceito de Maingueneau
(2006) ao considera-los “um grande guarda-chuva que abrigaria os variados géneros
autonomos das HQs” (2017, p. 63). Nesse sentido, embora tais géneros sejam diferentes entre
si, eles tém em comum ““a linguagem quadrinizada, os codigos verbo-visuais, a tendéncia de
sequéncia narrativa, bem como a presenca de representacdes da fala e dos elementos
narrativos” (2017, p. 63).

Dentre os géneros das HQs estdo a charge, o cartum, a tira, a histéria em quadrinhos
longa, entre outros (RAMOS, 2009; 2017). No entanto, apenas os dois Ultimos foram
selecionados pelas professoras das turmas investigadas para utilizacdo nas aulas de PLH.

Portanto, adiante, abordo as particularidades de tais géneros.

2.1.1 Tira

Para a aula do contexto universitario, o texto motivador da atividade principal foi uma
tira. Além de ser um dos géneros das HQs, sua principal caracteristica concerne a forma. Ela é
definida como “um formato utilizado para veicula¢do de histérias em quadrinhos em suportes
e midias impressos e digitais” (RAMOS, 2017, p. 31). Segundo o0 autor, a tira pode apresentar

variacdes quanto ao seu formato (tradicional com uma faixa, duas, trés; tira longa; ou tira
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livre). O ndmero de quadrinhos também n&o é fixo, podendo a tira ser apresentada em um
quadro, dois, trés, quatro ou mais, de acordo com a estrutura narrativa proposta pelo cartunista
(RAMOS, 2017). Nesse sentido, o suporte (jornal, plataforma online, revistinha) também
pode ser um elemento definidor do tamanho da tira, a depender do espaco disponibilizado
para a publicacao.

Em termos de estrutura narrativa, as tiras podem apresentar duas modalidades
principais: tiras comicas e tiras seriadas. Existem outros tipos de tira, porém, por fugir do
escopo deste estudo tratar do assunto, focalizo apenas os mais amplamente difundidos. Tiras
cbmicas sdo tipicamente compostas por uma narrativa iniciada e finalizada em uma Unica
publicacdo, tendo ao final um desfecho inesperado e humoristico. J& as tiras seriadas
relacionam-se as historias de aventura, e compdem-se de “um gancho ou momento de tensao
anteriormente dado, um desenvolvimento desse momento e a geracdo de um segundo
momento que criard o elo com a tira do dia seguinte, garantindo o retorno do leitor”
(VERGUEIRO, 2014, p. 45). Enquanto a leitura das tiras coOmicas permite o entendimento
completo da mensagem por parte do leitor, a leitura das tiras seriadas fica incompleta sem as
informacdes das publicacdes anteriores e seguintes, visto que — isoladas — representam apenas
partes da narrativa maior.

Compreender as caracteristicas de uma tira contribui para a sua aplicacdo no contexto
educacional (RAMOS, 2017). Isso porque muitas vezes ndo se sabe identificar o que é uma
tira, confundindo-a com outros géneros, como charges e cartuns®®. Como consequéncia,
podem surgir dificuldades para alunos e professores, visto que cada género possui
caracteristicas proprias (RAMOS, 2017; VERGUEIRO, 2014). Outro aspecto que vale
ressaltar refere-se a variedade de nomenclaturas existentes para as tiras. Tiras, tirinhas, tiras
em quadrinhos, tira jornalistica, entre outros, sdo algumas das denominag@es encontradas em
jornais, revistas, livros didaticos brasileiros, vestibulares, avaliagdes escolares e nacionais
(como ENEM, Prova Brasil, SAERJ) (RAMOS, 2017). Nesta pesquisa, opto pela
denominagdo tira, uma vez que o termo “tirinha” pode englobar uma carga semantica

relacionada as producdes direcionadas apenas ao publico infantil (RAMQOS, 2017).

2.1.2 Histdria em guadrinhos longa

15 «A charge é um texto de humor que aborda algum fato ou tema ligado ao noticiario. [...] ele recria o fato
ficcional estabelecendo com a noticia uma relaga@o intertextual” (RAMOS, 2009, p. 21). “Nao estar vinculado a
um fato do noticiario é a principal diferenca entre a charge e o cartum” (p. 23).
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Nos cursos particulares, a professora Fabiana montou suas aulas em torno de uma
histéria em quadrinhos longa. A HQ longa embasa a criagcdo de outros géneros, rotulados a
partir de sua tematica: super-herdis, terror, infantil, biografia, mangéas, adaptacdes literarias
em quadrinhos, fotonovelas (RAMOS, 2009). Ao contrario das tiras, as histdrias longas sdo
elaboradas para publicacdo em revistas (gibis) e albuns que podem ter varios volumes,
portanto sua organizagdo narrativa possui um ritmo diferenciado e mais extenso
(VERGUEIRO, 2014).

No que tange a estrutura, as historias longas apresentam na pagina inicial uma espécie
de iniciagdo a narrativa. Ela indica o que serd tratado a seguir, “introduzindo o leitor
diretamente nos eventos e atmosfera da historia” (VERGUEIRO, 2014, p. 48). Segundo o
autor, cada pagina “pode ser considerada como um grande bloco narrativo, representando um
segmento de uma agdo contada em varias paginas sequenciais” (p. 49).

Nesse sentido, as paginas devem ser construidas considerando todos os elementos que
podem influenciar na leitura, como as unidades de informacdo menores (os quadrinhos) e a
sua relacdo com os demais e com outros componentes da pagina (perspectiva, cores,
sombras). Para Vergueiro (2014) e Barbieri (2017), todos esses fatores influenciam no aspecto
grafico e na compreensdo da mensagem que emerge das linguagens verbo-visuais em HQs. E
a forma como esse ponto emergiu durante uma das aulas do curso privado sera detalhada na
analise apresentada no capitulo seis.

Definidas as questdes formais a proposito dos géneros das HQs, a seguir, trato das

caracteristicas estruturais das linguagens que os compdem.

2.2 Caracteristicas estruturais

Histoérias em quadrinhos possuem uma “linguagem autonoma, que usa mecanismos
proprios para representar os elementos narrativos” (RAMOS, 2009, p. 17). Essa linguagem é
composta por signos verbais e ndo verbais (RAMOS, 2009; CIRNE, 1970; EISNER, 1989;
ACEVEDO, 1990; ECO, 1993), que estéo interconectados (BARBIERI, 2017).

Independentemente do género, as HQs sdo compostas por quadrinhos, ou vinhetas.

Cada um contém um fragmento da acdo e é a comparacdo entre quadrinhos que proporciona a
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conducdo da narrativa (RAMOS, 2009). Um quadrinho condensa personagens, espaco e
tempo da acdo, conjugando diferentes signos (verbais e visuais), além de possuir alto grau
informativo (RAMOS, 2009).

Conhecer os elementos que compdem as linguagens verbal e visual contribui para a
analise apresentada neste estudo, uma vez que ambas fornecem pistas para a ativacdo de MCls
ao longo do processo de leitura e compreensédo dos alunos. De acordo com Vergueiro (2014) e
Barbieri (2017), apresento as caracteristicas de tais linguagens.

Linguagem visual (icOnica): corresponde a todas as imagens presentes em cada
quadrinho: personagens e cenarios. Essa linguagem apresenta-se sequencialmente em quadros
que organizam a mensagem pretendida através da sua ordem de leitura. Incluem-se como
elementos visuais: 0 enquadramento, o plano, o angulo de visdo, o formato dos quadros, a
gesticulacdo dos personagens, o uso de figuras cinéticas, de ideogramas e de metaforas
visuais. A sintonia de todos esses elementos imagéticos reforca o sentido global pretendido no
quadrinho e na HQ como um todo (RAMOS, 2009).

As figuras cinéticas sdo “uma série de artificios que permitem ao leitor apreender a
velocidade relativa de distintos objetos ou corpos” (VERGUEIRO, 2014, p. 54). Elas podem
variar de acordo com a criatividade do cartunista, e as mais comuns sdo as linhas em torno
dos personagens, que representam visualmente os movimentos e a diregdo do deslocamento
dentro do quadrinho (VERGUEIRO, 2014). Nas HQs, as imagens em conjunto com as figuras
cinéticas ditam o tom da narrativa e muitas vezes auxiliam na compreensdo da prosddia da
fala do personagem (quando ha um baldo na cena). Por exemplo, na Figura 2, € possivel
perceber que a expressdo facial dos personagens (Cebolinha e senhor Cebola) e as figuras

cinéticas contribuem para a construcéo de sentido.

Figura 2 - Figura cinética de movimento

Fonte: Almanaque do Cebolinha, n. 65 (SOUSA, 2017)
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Acevedo (1990) explica que a combinacdo entre as sobrancelhas e a boca dos
personagens sao as principais marcas de seu estado emocional, visto que ambas podem formar
combinacg6es diversas como ingenuidade, medo, coragem, entre outros. Além disso, as linhas
de movimentacdo em torno dos personagens mostram que estdo em alta velocidade, o que
também causa medo no pai do Cebolinha. Esse medo € reforcado pelas linhas em torno do seu
rosto (circuladas em azul na figura) as quais destacam ainda mais a sua expressao facial de
pavor. Nesse sentido, alguns desses indices pictdricos sdo chamados de metéforas visuais.

As metéforas visuais sdo definidas por Ramos (2009) como “uma forma de expressar
ideias ou sentimentos por meio de imagens” (p. 112). Nesse caso, engloba as emogdes
demonstradas pelos personagens através do posicionamento corporal, expressdes faciais e
movimentos direcionados. Dentre elas, podemos encontrar o entusiasmo, o0 espanto, o esforco
fisico, a tristeza e a alegria. Podemos relacionar esse conceito a duas teorias advindas da
Linguistica Cognitiva, a Teoria da Metéafora Conceptual (TMC) e a Metonimia (LAKOFF;
JOHNSON, 1980).

Lakoff e Johnson (1980) explicam a metafora como a estruturacdo do pensamento
humano em termos de mapeamentos por meio dos quais se compreende e experiencia “uma
coisa em termos de outra” (p. 37%°). Para os autores, tal processo ocorre através da projecao
entre dois dominios: o dominio fonte (geralmente baseado em experiéncias concretas) e o
dominio alvo (geralmente baseado em experiéncias abstratas). Ja “a metonimia [...] tem
principalmente uma fungdo referencial, ou seja, nos permite usar uma entidade para
representar outra”, no sentido de “focalizar mais especificamente em certos aspectos do que
esta sendo referido” (p. 38'"). Ambas as entidades, no caso da metonimia, encontram-se no
mesmo dominio conceptual e em relacdo de contiguidade.

Nesse sentido, a representagdo do movimento e dos sentimentos dos personagens da
Figura 2 envolve as metaforas conceptuais (1) LINHAS DE MOVIMENTO SAO VELOCIDADE e (2)
EXPRESSAO FACIAL E SENTIMENTO. Ademais, dentro da segunda metafora existe também
uma metonimia do tipo parte-todo, PARTES DO ROSTO POR EMOGOES, 0 que a caracteriza como
uma metaftonimia (GOOSSENS, 1990). A metafora conceptual (1) refere-se a figura cinética
de movimento em torno dos personagens. A metaftonimia (metafora (2) e metonimia) refere-
se ao conceito de metafora visual de Ramos (2009), no qual apenas uma parte do corpo

representa na imagem o sentimento global do personagem sobre a situacéo vivenciada.

18 “Metaphor is principally a way of conceiving of one thing in terms of another” (LAKOFF; JOHNSON, 1980,
p.37).

Y«r ] it allows us to focus more specifically on certain aspects of what is being referred to” (LAKOFF;
JOHNSON, 1980, p.38).
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Outra fungdo da linguagem iconica é indicar informacdes sobre o tempo e 0 espaco da
histdria, representando os eventos que ocorrem em um contexto definido (BARBIERI, 2017;
POSTEMA, 2018). As linhas cinéticas e a posi¢do do corpo dos personagens, por exemplo,
podem apontar para acdes, e para 0 movimento espacial em determinado periodo (RAMOS,
2009), como a alta velocidade do skate ilustrada na Figura 2. Além disso, os quadrinhos que
aparecem antes e depois complementam a representacdo de movimento espacial e passagem
temporal.

Isso porque, embora as imagens sejam desenhadas de forma estatica, a sequéncia de
imagens representando movimento ou passagem de tempo propicia a compreensao da situacéo
ilustrada por meio da inferéncia realizada pelo leitor (RAMOS, 2009). De acordo com o autor,
o tempo de leitura “¢ percebido pela disposicao dos balGes e dos quadrinhos. Quanto maior o
numero de vinhetas para descrever uma a¢do, maior a sensacao e o prolongamento do tempo”
(p. 129). Portanto, percebe-se que o tempo de leitura esta sendo conceptualizado nas HQs
como o numero de quadrinhos utilizado em sua representacdo. Dessa forma, também
podemos identificar aqui a metafora conceptual TEMPO E ESPACO (LAKOFF; JOHNSON,
1980).

Em termos de continuidade temporal e espacial na narrativa, para Cirne (1975) e
Ramos (2009), ela é fundada na descontinuidade gréafico espacial montada com base nas
mudancas que ocorrem de uma imagem para outra e € intermediada pelas elipses entre 0s

quadrinhos, como exemplificado pela Figura 3.
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Figura 3- Deslocamento espacial e temporal nos quadrinhos

JA PERCEBEU COMO 0
MPO ANDA MAIS DEVA-
GAR DURANTE UMA
CATASTROFE?

Al Al... € 0S BONS MOMENTOS
MPRE TERMINAM TAO

Fonte: Série Calvin e Haroldo (WATTERSON, 1996, p. 16)

A percepcdo do deslocamento espago-temporal e da continuidade narrativa é
fendmeno observado nas praticas realizadas pela professora Fabiana com os alunos Pedro e
Fernand. Eles deveriam construir uma narrativa sequencial oral com base em uma HQ sem
nenhuma fala. Ou seja, 0s alunos precisaram se apoiar totalmente nas pistas visuais para
elaborar a sequéncia temporal e explicar os deslocamentos espaciais dos personagens. Discuto
e aprofundo como essa atividade se desenvolve no capitulo seis.

Em suma, assim como Ramos (2009), Vergueiro (2014) e Barbieri (2017), entendo

que a leitura das imagens contribui para a compreensdo de uma histéria em quadrinhos.

Linguagem verbal: concerne a toda forma de expresséo verbal na narrativa, como a
fala ou o pensamento dos personagens, a voz do narrador e 0s sons envolvidos
(onomatopeias). E possivel encontra-la também em diversos elementos graficos no cenério,
como, por exemplo, cartazes, letreiros de lojas, documentos manipulados pelos personagens,

pichac0es, grafites, vitrines e legendas (Figura 4).



62

Figura 4- Linguagem verbal no cenério

AR S s,
MAQUMDO VOLTAR !
/\./

Fonte: Almanaque da Magali, n.51, (SOUSA, 2005)

Além dos muitos elementos verbais do cenario, essa linguagem € encontrada
principalmente nos baldes (RAMOS, 2009). Os baldes podem ser considerados como “o
recurso que mais identifica os quadrinhos como linguagem” (p. 34). S&o definidos por Ramos
(2009) como um recurso grafico que representa a fala ou o pensamento dos personagens,
“geralmente indicado por um signo de contorno (linha que envolve o baldo), que procura
recriar um solildbquio, um monologo ou uma situagdo de interagdo conversacional” (p. 33).

Segundo Vergueiro (2014) e Ramos (2009), a forma do contorno do baldo pode variar
de acordo com o tipo de representacdo verbal ou intencdo do enunciador. Ele é formado pelo
continente, ou seja, o0 corpo e o rabicho/apéndice, e pelo conteudo, que pode ser em
linguagem escrita ou imageética (ACEVEDO, 1990). Em termos de formato, além do baldo de
fala liso, 0 mais comum, Ramos (2009) e Cagnin (1975) elencam quinze outros tipos. Abordo
aqui apenas alguns exemplos.

Linhas tracejadas indicam a fala em tom mais baixo (Figura 5); baldes com tragcado em
zig-zag representam o som que sai de um aparelho eletrénico (Figura 6); quando ha multiplos
rabichos no baldo, a mesma fala sai da boca de varios personagens (Figura 7); o contorno
ondulado indica uma fala de grito ou tom de voz mais elevado (Figura 8); e o formato de
nuvem, com o rabicho representado por pequenos circulos, indica 0 pensamento de um

personagem (Figura 9).
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Figura 5- Baldo-sussurro Figura 6- Baldo zig-zag ~ Figura 7- Baldo unissono

ORUET, EU WU LER ESA
NOTICIA /! NAO ENTREM
EM PANICO ! TENTEM
NAO ENTRAR EWL

Fonte: Laerte (2004) Fonte: Laerte (2005) Fonte: Sousa (2005)

Figura 8- Baldo-grito Figura 9- Baldo-pensamento

wuein! '\@/ZUMA SEMANAT 3,
ARmaL! |

wee!

1
1

Fonte: Sousa (2005) Fonte: Davis (1980)

As particularidades sobre os baldes, o seu formato e o seu contexto poderdo
determinar a prosodia da fala dos personagens. Dai nos interessar. Ramos (2009) explica que
os formatos dos balGes possuem cargas semanticas e expressivas que sinalizam para o leitor o
sentido pretendido. Essas variagdes “formam um codigo de sentido préprio na linguagem dos
quadrinhos” (p. 36). A linha continua e lisa do baldao de fala, por exemplo, simula a fala com
um tom de voz regular, ja o baldo de grito, com linhas onduladas, indica o uso de um tom de
voz elevado.

Na aula com o aluno Pedro, a explicacdo da professora Fabiana acerca dos baldes que
representavam cada elemento contribui para o processo de compreensdo do menino. Como
Fabiana optou por uma HQ longa sem falas, os balGes ali contidos apresentam uma
representacdo imagética da fala ou do pensamento dos personagens. Em um dado momento da
aula, o aluno acha que o personagem estd em um rio, mas a professora explica e mostra que o
formato em nuvem do bal&o sobre a cabeca do personagem indica que ele esta imaginando o
rio. No caso da atividade proposta, perceber tal diferenca foi importante para a compreensdo
do sentido global do enredo da histéria e para a criacdo da narrativa do aluno, conforme

veremos no capitulo seis.
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Nesse sentido, além de diferenciar a fala do pensamento, o baldo indica o ritmo, de
onde a fala surge e até mesmo se é uma musica que esta sendo cantada. Essas também sédo
caracteristicas que podem ajudar os alunos na leitura e na compreensdo do texto,
independentemente se s&o alunos de PLH ou de PLE (CALDEIRA, 2018). Adentrando nessa
seara, a seguir debrugo-me sobre a utilizacdo de HQs em aulas de PLH.

2.3  Quadrinhos em aulas de PLH

Em ambos os contextos investigados, escolhemos usar historias em quadrinhos nas
praticas pedagogicas de PLH. Essa sele¢éo justifica-se pelos quadrinhos serem bens culturais
que fazem parte da producdo artistica do Brasil (CALAZANS, 1998), além de funcionarem
como uma espécie de vitrine para a expressdo linguistica do portugués e suas variagdes
(CALDEIRA, 2018; VERGUEIRO; RAMOS, 2015). Calazans (1998) compara HQs as
“festas folcloricas populares, a dramaturgia, ao cinema, a literatura e as artes plasticas”
(CELIDONIO, 2017, p. 66), uma vez que representam manifestagdes culturais da sociedade
brasileira.

Pode-se, por exemplo, “observar desde o cotidiano de uma cidade rural, ou uma
reunido de personalidades politicas, misturando linguagens e estilos, de forma infantil, satirica
ou erdtica, independente de territorios” (CANCLINI, 1999, p. 345). E essas manifestacoes
muitas vezes ndo sdo inventadas pelos cartunistas, representando aspectos sociais reais
(CELIDONIO, 2017). Por isso, Celidonio considera os quadrinhos como uma forma de
cultura hibrida, no sentido de servir como “meio de manifestagdes sociais [...] € como uma
forma de se trocar experiéncias interculturais” (2017, p. 66).

Portanto, embora os alunos de PLH tragam uma bagagem acerca da cultura do pais de
heranga, entendo que os quadrinhos podem contribuir para fomentar reflexdes sobre tais
conhecimentos prévios, além de introduzir aspectos culturais novos. Outrossim, podem
propiciar oportunidades para a abordagem de aspectos estruturais da LH e do registro escrito,
fendbmeno que melhor desenvolverei no item 2.3.3, quando discutir as implicacdes
pedagogicas dessas praticas, e nos capitulos cinco e seis, ao longo da andlise. Debrugo-me
ainda sobre outras razdes para incluir HQs em aulas de PLH.

99, ¢

“Os estudantes querem ler quadrinhos”; “existe um alto nivel de informac¢do nos

99,

quadrinhos”; “as possibilidades de comunica¢ao sao enriquecidas pela familiaridade com as
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(13

historias em quadrinhos”; “os quadrinhos enriquecem o vocabulario dos estudantes”; “o
carater eliptico da linguagem quadrinhesca obriga o leitor a pensar e imaginar”’
(VERGUEIRO, 2014, p. 21-23). Essas afirmativas fazem parte dos motivos para o uso de
quadrinhos em sala de aula listados pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB) e pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

No que concerne a educacdo no Brasil, muitos estudos ja debateram o0s pontos
positivos do uso de quadrinhos em aulas de diversas disciplinas, muitas vezes corroborando
essas afirmativas (VERGUEIRO, 2014; VERGUEIRO; RAMOS, 2015; SOUZA, 2013;
CLAUDINO, 2008; RODRIGUEZ, 2008; SILVA, 2014). Contudo, sera que tais premissas
também se aplicam ao uso de quadrinhos em aulas de lingua de heranca?

Devido a sua indicacdo pelo Guia Curricular para o Ensino de PLH (2020) e segundo a
pesquisa de Carreira, Kagan e Jensen (2009), em alguma medida é possivel dizer que sim. As
autoras realizaram um levantamento com 1.701 jovens, estudantes de dezessete LH diferentes
na Universidade da California (Estados Unidos). A pesquisa contempla seus histéricos
linguisticos desde a infancia, seus interesses e habitos de leitura de variados géneros na LH.
Dentre os dados obtidos, consta o resultado ilustrado pelo grafico 1.

O grafico mostra que os quadrinhos estdo entre 0s cinco géneros que os alunos mais
gostariam de ler em suas aulas de LH, o que parece apoiar a primeira afirmativa supracitada.
Além dessa informag&o, outros dados gerados pelas autoras apontam para a presenca de HQs
nas casas dos alunos e para a leitura desse género desde a infancia, seja na lingua de
acolhimento ou na LH (CARREIRA; KAGAN; JENSEN, 2009, p. 25-27).

Grafico 1- O que vocé gostaria de ler em suas aulas de LH?*®

O que voceé gostaria de ler em suas aulas de LH?

Romances/contos
Revistas T ]
Jornais
Poesia
Historias em Quadrinhos
Néo ficcdo ‘

Pecas de teatro [

Sites

Cartas/e-mail i ]
Noticias
Literatura gospel

=

/
o] 200 400 600 800 1000 1200

Fonte: Carreira, Kagan e Jensen (2009, p. 40)

'8 Texto original “What would you like to read in your HL classes?”. Traduco propria.
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Considerando que os participantes da pesquisa das autoras possuem idades entre 17 e
mais de 30 anos, entendo que o uso das HQs em aulas de PLH ndo precisa se limitar ao
publico infanto-juvenil, em iniciativas comunitarias ou escolas dos paises de acolhimento.
Mas sim, que as HQs também podem interessar a alunos adultos de PLH do contexto
universitario ou de cursos particulares, hipotese que também tenciono verificar neste estudo.

Apresento a seguir as HQs utilizadas pelas professoras nas praticas pedagdgicas de

ambos os contextos investigados, que serdo analisadas nos capitulos cinco e seis.

2.3.1 HO no contexto universitario

Nesse contexto, a pratica realizada teve como tema principal as migra¢es no Brasil.
Para a etapa de leitura, selecionei uma tira tradicional, composta por trés quadros, da Turma
do Xaxado. A Turma do Xaxado (Figura 10) foi criada em 1998, pelo baiano Ant6nio Cedraz.
O autor foi um dos principais cartunistas fora do sudeste brasileiro e teve seus quadrinhos
publicados em jornais renomados e revistas no Brasil, em Angola, em Cuba, na Franca e em
Portugal, além de receber diversos prémios. Em 2003, Cedraz recebeu o “apoio institucional
da UNESCO (Organizacao das Nac6es Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura), por
valorizar raizes culturais nordestinas” (VASCONCELLOS; BRITO, 2018, p. 5). E, em 2008,
fez parte da selecdo de quadrinhos do Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE),
recebendo reconhecimento nacional no contexto da educacdo (VERGUEIRO; RAMOS,
2015).
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Figura 10- Turma do Xaxado

Arturzinho - Capiba - Zé Pequeno - Xaxado - Marieta - Marinés

Fonte: Vasconcellos e Brito (2018, p. 6)

Em sua obra, Cedraz retrata as aventuras de seis personagens brasileiros, que vivem na
regido nordeste, possuem deferentes formas de falar, pensar e agir, e pertencem a varias
classes socioecondmicas. Tal heterogeneidade foi uma preocupagdo do autor, que fez
pesquisas de campo em varias cidades a fim de representar a miscigenagéo e a diversidade
linguistico-cultural que existem no nordeste brasileiro em contraponto a uma visao
estereotipada unilateral (VASCONCELLOS; BRITO, 2018).

Por se tratar de uma selecdo para aulas de portugués em uma universidade francesa, a
escolha dessa tira também reflete a mesma preocupacdo com visdes ndo estereotipadas. Tal
qual Jadice (2005), Vergueiro e Ramos (2015) e Ramos (2017), entendo que o professor
precisa estar atento aos quadrinhos que usa em sala de aula, principalmente em turmas mistas,
com alunos de PLH, PLE e PLM, para que nao reforce uma perspectiva limitada sobre o pais
representado.

Figura 11- Tira da Turma do Xaxado

ELA TRAZ DE VOLTA
TUDO QUE A SECA
LEVOU EMBORA!

E AS PESSOAS QUE
HAVIAM FUGIDO PRAS | ~
CIDADES GRANDES! J°

Fonte: Cedraz (2012)
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A tira em questdo (Figura 11) retrata o personagem Xaxado, lider da turma e neto de
um cangaceiro famoso, integrante do bando de Lampido. O menino tem como caracteristicas a
atencdo a vida no campo, o senso de justica e o otimismo (CEDRAZ, 2012). Além dos
motivos ja citados, essa tira foi escolhida porque Cedraz explora em seus personagens o
engajamento social dentro do contexto nordestino. Ele aborda criticamente temas
contemporaneos e atuais, como a seca, 0 desmatamento, a fome, os preconceitos e as
caracteristicas linguisticas das variedades regionais do portugués, colocando em pauta 0s
interesses da regido (MATTOS, 2012; VASCONCELLOQOS; BRITO, 2018).

No que tange a questdo do pluricentrismo do portugués nesse contexto de ensino-
aprendizagem, cabem também algumas consideragdes sobre a selecdo dessa tira como recurso
didatico. A aula em questdo abordou as migracdes no Brasil. Por isso, julguei adequado o
uso de uma tira representando a variedade brasileira para refletir com os alunos sobre as
causas da migracdo e do retorno para a terra natal, principalmente, porque ela ilustra uma
familia de retirantes que volta para o nordeste por causa das chuvas que chegam a regido.

Na universidade, a turma tinha perfil misto e heterogéneo, com alunos falantes e
aprendizes das variedades brasileira e portuguesa. No entanto, vale destacar que todas as
turmas desse contexto sdo em certa medida heterogéneas, visto que os estudantes tém perfis
linguisticos, conhecimentos prévios e experiéncias muito diferentes em relacdo ao portugués.
Portanto, de acordo com os temas elencados na ementa do Departamento de Portugués, a cada
encontro eram propostas praticas pedagogicas com foco em uma variedade diferente da
CPLP, e muitas vezes sob viés comparativo.

Para trabalhar com cada variedade, sempre busquei materiais e recursos originalmente
produzidos nos paises correspondentes. Ou seja, ao trabalhar aspectos linguistico-culturais
portugueses, levava para os alunos reportagens, musicas, quadrinhos, videos produzidos em
Portugal. A mesma postura foi adotada quanto a selecdo dos materiais para desenvolver
atividades voltadas para o contexto brasileiro e para os outros paises de lingua portuguesa.

Ao longo do semestre como professora, observei que essa maneira de trabalhar o
pluricentrismo da lingua portuguesa parece ter rendido frutos. Como veremos detalhadamente
no capitulo cinco, mesmo os alunos falantes e aprendizes do portugués de Portugal, como é o
caso do Pierre, conseguiram compreender a tira brasileira e realizaram a atividade proposta
sem maiores dificuldades.

Por fim, os aspectos cognitivos que emergem dessa tira, a partir das pistas linguisticas

e imageéticas, que contribuem para a construcdo de sentidos na LH e para a producéo textual
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dos alunos, serdo analisados também no capitulo cinco. A seguir, apresento a HQ selecionada

para as aulas dos cursos privados.

2.3.2 HO nos cursos privados

A professora Fabiana utilizou a mesma HQ longa com seus dois alunos. Por se tratar
de aulas particulares individuais, foi possivel usar uma HQ maior, com mais profundidade nas
atividades. Os aspectos culturais e estruturais da lingua que emergem da HQ foram abordados
a medida que a leitura dos alunos se desenvolvia. Tratarei de tais pontos no capitulo seis.

Foi selecionada uma historia em quadrinhos de Mauricio de Sousa, da Turma do Papa-
Capim. O cartunista é um dos mais conhecidos e premiados do Brasil (FRAZAO, 2018), teve
suas produgdes publicadas em mais de 50 paises e traduzidas para diversos idiomas, como
inglés, espanhol, francés, italiano, japonés, entre outros. Sua trajetdria profissional iniciou-se
em 1959, criando tiras para jornais de Sdo Paulo, e em 1960, lancou sua primeira revista em
quadrinhos.

Para as tiras da Folha de S&o Paulo, foi criado o personagem Papa-Capim (Figura 12),
em 1960. Seu nome faz referéncia ao passaro papa-capim-capuchinho, tipico de florestas
tropicais da América do Sul. Ele é o personagem principal de sua turma e € apresentado por
Sousa (2015) como um curumim (termo em tupi-guarani usado na HQ para se referir as
criancas indigenas) bondoso, que vive em uma tribo da Floresta Amazoénica com sua familia e
amigos. Dentre os temas abordados em suas historias, estdo o folclore brasileiro; habitos
culturais indigenas; a vida na aldeia; o aprendizado com o cacique e 0 pajé; a preservacao da
fauna e da flora; e a luta contra o desmatamento, a poluicdo e a caca ilegal.

A relagdo espacgo-temporal nas HQs do Papa-Capim ndo é definida com precisdo. Em
algumas publicagOes, a aldeia parece existir em tempos passados, na mata fechada e sem
contato com as cidades. Isso parece estar representado na HQ por conta da vestimenta dos
personagens, das ferramentas utilizadas, do costume de retirar o seu sustento da floresta e de
procurar apenas o pajé quando ha alguma enfermidade. Porém, em outros momentos, a aldeia
parece estar geograficamente localizada proxima a uma cidade grande do Amazonas, com
arranha-céus e fabricas que poluem os rios que alimentam a aldeia dos personagens. Nesse

contexto, a relagdo entre a aldeia e os homens brancos, chamados de “caraibas”, muitas vezes
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é de conflito, e o cacique acaba por expulsar da floresta cacadores, mineradores ou empresas

gue provocam queimadas e desmatam o local.

2- Personagem Papa-Capim

Figura 1

A Turma do Papa-Capim é uma forma de representacdo dos povos indigenas
brasileiros no universo dos quadrinhos, e suas historias abordam também alguns aspectos das
linguas e das crencas religiosas de varias tribos. No entanto, entendo que € uma representacéo
estereotipada, uma vez que existem diversos grupos indigenas no Brasil, com culturas de
vestimenta, fala e crencas muito plurais. Além disso, ndo se restringem as aldeias, mas sim
vivem nas cidades, frequentam as universidades e escolas e trabalham em todas as areas.

Nos cursos privados, com os alunos Pedro (11 anos) e Fernand (57 anos), Fabiana
utilizou a HQ longa “T4 sujinho?! Vai tomar banho!”, de Mauricio de Sousa (Figura 13). A
historia é protagonizada por Papa-Capim, e por seus amigos, Jurema e Cafuné. O enredo gira
em torno da busca de Papa-Capim por uma forma de tomar banho, pois seus amigos nédo
aceitam brincar com ele enquanto esta sujo. Nesse sentido, a historia faz referéncia a uma
heranca cultural indigena que reverberou para todos os brasileiros ao longo dos séculos: o
habito de tomar banho diariamente. Aspectos historico-culturais como esse também podem
ser trabalhados em aulas de PLH, seja por intermédio dos quadrinhos ou de outros materiais.



Figura 13- HQ Papa-Capim (continua)
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Figura 13- HQ Papa-Capim (concluséo)

Fonte: Sousa (2003)
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A professora escolheu essa HQ apds o diagnostico feito com seus alunos.
Primeiramente, ela optou por usa-la com o Pedro por conta do tema, ja que o menino conhece
e gosta muito das raizes indigenas amazonenses de sua mde. Para despertar seu interesse e
motiva-lo, a professora buscou materiais dentro dessa temética para as aulas de PLH. Isso se
mostrou interessante, pois 0s conhecimentos prévios do menino emergem durante a aula, e ele
contrasta 0 que j& sabe com a representagdo mostrada na HQ, conforme veremos
detalhadamente em 2.3.3 e no capitulo seis.

Ja com o aluno Fernand, a professora decidiu usar a mesma HQ por tratar-se de um
senhor estudando o PLE como iniciante. Ela aproveitou a caracteristica mais marcante dessa
historia para propor atividades diferentes com os dois alunos. Por ndo haver nenhuma
representacdo de falas verbalizadas na HQ, ela pediu para os alunos criarem os didlogos
conforme desejassem, e na sequéncia narrarem a historia para ela. Cada aluno trabalhou
dentro de suas habilidades mais fortes. Pedro criou a histéria apenas oralmente, enquanto
Fernand escreveu a fala de cada quadrinho individualmente e apresentou para a professora.

Considerando as HQs utilizadas em ambos os contextos aqui investigados, e as
caracteristicas estruturais da HQs, a seguir reflito sobre as implicacdes pedagdgicas desse

recurso em aulas de PLH.

2.3.3 ImplicacOes pedagdgicas

Nos processos de ensino-aprendizagem realizados atualmente, os alunos estdo no
centro da construcdo do conhecimento, agindo atraveés da interacdo entre seus pares e
colaborando ativamente com as aulas ao ativarem seus conhecimentos prévios, especialmente
em aulas de LH (AZEVEDO-GOMES, 2020; MORAN, 2015; CARREIRA, 2014). Sob essa
perspectiva, o professor atua como um “facilitador, apoiando e modelando os processos de
raciocinio, sondando o conhecimento dos alunos e nunca fornecendo respostas diretas as
questdes” (LOVATO et al, 2018, p. 161).

Além disso, o professor auxilia 0s alunos “a tornar conscientes alguns processos, a
estabelecer conexdes ndo percebidas, a superar etapas mais rapidamente, a confronta-los com
novas possibilidades” (MORAN, 2015, p. 18). Isso pode ser feito por meio de propostas que
propiciem experiéncias de uso da lingua (VAN LIER, 2000).
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Nesse sentido, considero que os quadrinhos podem ser utilizados em préaticas
pedagdgicas de PLH que ofere¢cam aos alunos oportunidades de interacdo em portugués e para
a construcdo do conhecimento em conjunto com seus colegas, professores e até mesmo com
sua familia. Isso porque permitem abordar multiplos temas, através de atividades
diferenciadas (VERGUEIRO, 2014). Para Kagan e Carreira (2011) e Roche (2013), tais temas
podem ser selecionados considerando os conhecimentos e experiéncias dos alunos e a ementa
proposta pela instituicdo (no caso da universidade).

Roche (2013) explica que a aula se torna mais significativa para os aprendizes quando
existe alguma relacdo com a realidade deles, pois conseguem se ver representados. Tal
identificacdo pode contribuir para motiva-los, proporcionando emogdes positivas relacionadas
aquela experiéncia pedagogica e influenciando seus processos de aprendizagem (FONSECA,
2016).

No que tange as implicacdes pedagdgicas do uso de HQs em aulas de PLH, sdo vastas
as possibilidades que elas oferecem para discussdes criticas de viés linguistico-cultural. Nas
HQs selecionadas, por exemplo, sdo representados dois grupos brasileiros: os povos indigenas
e os retirantes da regido Nordeste. Cabe salientar que o foco recai sobre a palavra
representacdo. Em ambos 0s casos, estamos diante de propostas de representacdo desses
grupos em uma publicacdo de larga escala, os quadrinhos. Assim como, existem outras obras
que trazem diferentes perspectivas representativas, como pinturas, textos literarios, programas
de televiséo e propagandas publicitarias.

Independentemente do recurso escolhido, entendo que se abre uma oportunidade para
discussdes criticas sobre o assunto, motivando, assim, a ampliacdo do ponto de vista dos
estudantes por meio de outras fontes (reportagens de televisdo, videos, documentarios,
fotografias), visando ndo cristalizar uma visdo estereotipada. “Se preparado para realizar uma
leitura critica da realidade, o aluno ira entender que aquilo que €é visto, noticiado ou
apresentado como uma verdade Unica pode ser apenas uma forma particular de olhar para
determinado aspecto” (DIESEL et al, 2017, p. 284).

Assim, o professor ndo precisa ficar preso ao que as HQs apresentam. Ele pode utiliza-
las como ponto de partida para discutir sobre os grupos representados, seus hébitos de vida,
vestimentas e producdes culturais. E, com isso, mostrar que o Brasil abarca uma vasta gama
de povos, todos ricamente diversificados. Ao analisar as aulas, percebi que isso foi possivel.
Nos cursos privados, a questdo da representacédo estereotipada foi levantada pelo aluno Pedro,
ao final da atividade. Por ser de familia amazonense e por ter conhecido diversas aldeias ao

longo de suas visitas ao Brasil, 0 menino diz que a HQ mostra um estere6tipo do indigena,
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especialmente em relacdo a vestimenta. A professora Fabiana aproveitou essa colocagdo e
pediu para ele explicar como sdo as aldeias que ele visitou, de modo a compara-las com o0s
quadrinhos.

Entdo, Pedro explica que “em cada tribo existem vestimentas diferentes, que isso
depende, mas que eles ndo usam folhas e que as mulheres ndo usam penas para cobrir a parte
de cima do corpo, na verdade ndo usam nada”. Nesse momento, Fabiana explica que as
ilustracdes foram feitas dessa forma porque os quadrinhos do Mauricio de Sousa sdo voltados
para um publico infantil. Ou seja, a partir de uma préatica pedagdgica com HQs, foram
propiciadas oportunidades de reflexdo critica e coconstrugdo de conhecimento a respeito dos
temas, como a vestimenta plural dos grupos indigenas, e tudo isso usando o portugués.

Retomando as caracteristicas do FH abordadas no capitulo anterior, Chevalier (2004)
afirma ser bastante comum o aluno de LH apresentar uma producdo escrita com tracos de
oralidade, assim como ocorre com criancgas falantes de lingua materna e adultos com baixa
escolarizagdo. E um comportamento esperado muitas vezes pelos professores, e deve-se a
maior exposicdo a fala e compreensdo na LH, em comparacdo aos poucos ou inexistentes
momentos de escrita. A esse respeito mais estrutural da LH, atividades com quadrinhos
também podem contribuir para a ampliagdo do registro dos alunos, geralmente limitado a
informalidade das interacdes orais do ambiente familiar (BORUCHOWSKI, 2015). Dai
Chevalier explicar que essas habilidades podem ser trabalhadas na escrita e na leitura em
quatro estdgios. No primeiro, as praticas partem de textos que representem o discurso
conversacional (mais préximo da realidade dos aprendizes) como dialogos e pecas de teatro.
Ao longo dos outros trés estagios, o professor introduz novos textos com foco na narracéo,
descricdo, explicacdo, até chegar na argumentacdo e em textos escritos mais complexos, como
ensaios e artigos académicos (CHEVALIER, 2004).

A luz da proposta de Chevalier (2004), os quadrinhos poderiam ser usados em
atividades do primeiro estagio, pois “representam aspectos da oralidade e retnem os
principais elementos narrativos” (RAMOS, 2009, p. 18). Ademais, mesmo que a HQ néo
traga falas explicitas nos bal6es, as imagens fornecem pistas para fomentar a criacdo de uma
narrativa e de dialogos, assim como implementado pela professora Fabiana. Portanto, embora
compreenda a razdo pela qual o Guia Curricular para o Ensino de PLH (2020) indique sua
leitura apenas para os niveis B2 e C1, visto que as inferéncias necessarias para sua
compreensdo podem ser muitas, acredito que o recurso pode sim mediar atividades para
turmas de todos os niveis, desde que o professor selecione a HQ com cuidado, levando em

consideracao o perfil de seus alunos e os objetivos da pratica pedagdgica.



76

Ao expandir o registro dos alunos para a modalidade escrita formal, surgem novas
oportunidades para que eles possam participar mais amplamente da sua heranca linguistico-
cultural, compreendendo e produzindo textos na sua LH (BORUCHOWSKI, 2015). Segundo
a autora, o trabalho com leitura e escrita contribui também para o desenvolvimento do
pensamento légico-abstrato na LH do aprendiz. Logo, o letramento na LH é um caminho para
estreitar os lagcos de pertencimento dos alunos com essa cultura, aléem de torna-los mais
preparados em termos de repertorio linguistico-cultural para diferentes situacfes
comunicativas dentro e fora de sua comunidade de herangca (BORUCHOWSKI, 2015).

Neste capitulo, foram contempladas as caracteristicas e as implicacGes pedagdgicas
dos quadrinhos utilizados em ambos os contextos de ensino-aprendizagem de PLH
investigados. No proximo capitulo, abordo a forma como construimos sentido a partir das

pistas presentes nessas HQs.
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3. CONSTRUCAO DE SENTIDO NA AULA DE PLH

Este capitulo é dedicado ao aporte tedrico da Linguistica Cognitiva (doravante LC),
que norteia esta pesquisa, embasa e orienta a analise dos dados. Interessa-me focar
principalmente as premissas sobre a construgdo de sentido. Sabendo que a LC “defende que a
relagdo entre palavra e mundo é mediada pela cognigdo”, o significado ndo é entendido como
um reflexo do mundo, mas sim como uma constru¢do sociocognitiva (FERRARI, 2014, p.
14). Através dessa construcdo, as pessoas apreendem e experienciam o mundo (FERRARI,
2014). Assim sendo, sob a otica da LC, “as palavras ndo contém significados, mas orientam a
construgdo do sentido” (p. 14). Por isso, a linguagem medeia a organizacgdo, o processamento
e a construcdo de relagbes semantico-pragmaticas.

Os significados e sentidos sdo construidos mental e localmente “em um processo
continuo de categorizacdo e recategorizacdo do mundo, a partir da interacdo de estruturas
cognitivas e modelos compartilhados de crengas socioculturais” (FERRARI, 2014, p. 15).
Trata-se, portanto, de uma visdo enciclopédica do significado linguistico, que considera tanto
0 conhecimento lexical quanto o conhecimento de mundo vinculado ao contexto (FERRARI,
2014; FILLMORE, 1982; LANGACKER, 1987).

Percebe-se, entdo, que essa visdo tedrica se harmoniza com o0 contexto e com 0S
participantes desta investigacao, porque falantes e aprendizes de PLH carregam consigo para
a sala de aula uma vasta gama de saberes linguistico-culturais prévios, como vimos no
capitulo um. Sendo assim, apresento adiante os conceitos norteadores deste estudo.

Inicialmente, abordo a cognicdo situada, refletindo sobre como a experiéncia e a
interacdo entre os alunos e o ambiente da sala de aula (incluindo colegas, professor e
materiais) podem influenciar o processo de ensino-aprendizagem do PLH. Considero também
que essas experiéncias e interagcGes geram emogdes que acarretam possiveis implicacGes para
a coconstrucao de sentido.

Em seguida, parto para 0s processos sociocognitivos presentes na construcdo de
sentido. Trato, entdo, de trés conceitos que norteardo a andlise aqui empreendida: a
Categorizacdo e a Recategorizagdo de mundo na LH; a ativacdo dos Modelos Cognitivos
Idealizados; e a Teoria da Mesclagem Conceptual. Por fim, encerro o capitulo abordando os
processos sociocognitivos envolvidos na compreensdo leitora de historias em quadrinhos,

principalmente no tocante aos alunos de PLH.
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3.1 Cognicéo, emocao e aprendizagem de LH

Neste estudo, reflito sobre o ensino-aprendizagem do PLH sob a perspectiva da
Cognicédo Situada. Por isso, assim como Lave (1991) considero que 0 sentido das palavras
pode ser negociado e que “o uso de uma lingua ¢ uma atividade social e ndo uma transmissao

individual de informagdes®”

(p. 148). Ou seja, ndo dissocio a cognicéo e a atividade humana,
mas sim acho importante situar toda forma de atividade cognitiva em praticas sociais, em uma
cultura, em um contexto e em uma histéria (LAVE, 1991). Dentre tais préaticas sociais estdo
aquelas relacionadas ao ensino-aprendizagem no geral (GERVAIS; LOIOLA, 2000),
inclusive, as aulas de PLH.

Dado que a cognicao ocorre sempre situada, em préaticas sociais dentro de um contexto
cultural, na medida em que o falante de LH passa a estudar a lingua formalmente e a utiliza-la
em outros contextos, além do familiar, e com outros propositos, que ndo o de se comunicar
apenas com 0s seus, as oportunidades de desenvolvimento linguistico se ampliam. Ademais,
segundo Montrul (2016), Polinsky e Kagan (2007), o ensino-aprendizagem de uma LH
também deve levar em conta as motivacGes e o vinculo afetivo e cultural dos alunos em
relacdo a lingua e a cultura-alvo.

A relacdo existente entre os fatores emocionais (ligados ao vinculo afetivo) e os
aspectos cognitivos no processo de aprendizagem de uma LH é explicada por Fonseca (2016).
Segundo o autor, “a emogdo e a cogni¢do se incorporam na aprendizagem” (p. 372). Ele
entende a cognicdo como sindnimo para se referir aos pensamentos humanos, que s&o
organizados com a mediacdo da linguagem. Para ele, a aprendizagem e a construcdo de
sentidos ocorrem na interacdo e toda relacdo humana interpessoal e com o mundo esta
inundada de emog6es (FONSECA, 2016).

O autor explica que a motivacdo leva as pessoas a buscarem atividades que Ihes
tragam boas sensacdes, incluindo o processo de ensino-aprendizagem. Dessa forma, a emogéo
guia as funcdes de atengdo para o que mais interessa, e elas guiam as “func¢des cognitivas de
processamento perceptivo, simbodlico e logico” (p. 368), as quais nos impelem a realizar ag0es
motivadas que levam as experiéncias. Tais experiéncias sdao armazenadas na memoria de

longo prazo, gerando a aprendizagem. Portanto, pode-se considerar que a emogdo e as

¥« [...Jlutilisation d'une langue est une activité sociale au lieu d’étre une transmission individuelle
d’informations » (LAVE, 1991, p.148).
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fungdes cognitivas trabalham juntas para criar uma “plataforma para a aprendizagem,
memoria, tomada de decisdes e criatividade” (p. 372).

Um exemplo da emoc¢do como mola motivadora da aprendizagem esta nos alunos que
buscam o estudo de suas linguas de heranca, como o portugués. Muitas vezes, eles nascem
fora do pais de origem da sua familia e querem aprender a lingua que seus pais, avés ou
ancestrais utilizam/utilizavam por motivagdes afetivas, e vontade de conhecer sua historia.
Esse é o caso de Pierre, que explica durante a entrevista que escolheu estudar o PLH na
universidade para “entender quem sou e quais sdo as minhas raizes”.

Essa motivacdo, ligada diretamente ao afeto familiar (no caso desse aluno, pelos avos
gue moram em Portugal), o impeliu a agir e a buscar o estudo da sua LH. Além disso, também
pareceu leva-lo a ter interesse pelas aulas, como pdde ser percebido ao longo do semestre em
que trabalhamos juntos. O aluno sempre se mostrou dedicado e fez as atividades propostas
com alegria, junto com seus colegas de turma. Logo, entendo, tal qual Fonseca (2016), que as
experiéncias de interacdo que ele tem em sala de aula e com os seus avds sdo guiadas pela
emocdo e potencialmente mobilizam as funcdes de atencdo visando processos de
aprendizagem.

Essa é a perspectiva em que insiro o processo de ensino-aprendizagem de PLH aqui
investigado. Apresento a partir de 3.2 os conceitos norteadores da andlise realizada nos

capitulos cinco e seis.

3.2  Usoda lingua: categorizando e recategorizando o0 mundo

Littlemore (2015) afirma que “um dos principios-chave da linguistica cognitiva e que
o0 desenvolvimento da linguagem envolve 0s mesmos processos cognitivos que usamos para
entender o mundo em geral” (p. 26%°). E que, por isso, uma das primeiras coisas que fazemos
enquanto vivemos experiéncias no mundo é tentar classificar as informagdes em categorias,
processo refletido pela linguagem. A categorizacdo do mundo e a organizacdo dos
pensamentos ocorrem na interacdo humana mediada pela linguagem, em conjunto com as
experiéncias de vida (LITTLEMORE, 2015).

20 «IoJne of the key tenets of cognitive linguistics is that the development of language involves the same cognitive
processes that we use for understanding the world in general.”(LITTLEMORE, 2015, p. 26)
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A divisdo do mundo em categorias é baseada na operacdo cognitiva de Identidade, que
nos leva a perceber as semelhancas e diferencas entre os elementos que as compdem
(FAUCONNIER; TURNER, 2002). Isso ocorre em experiéncias com a lingua materna e com
outras linguas adicionais aprendidas ao longo da vida, podendo, inclusive, levar os aprendizes
a processos de recategorizacdo (LITTLEMORE, 2015). O desenvolvimento de linguas de
heranca ndo é excecao.

Portanto, a luz da literatura, o primeiro processo sociocognitivo que se da com a
exposicao linguistica é a categorizacdo do mundo. Por exemplo, em relagdo aos FH, tal
processo acontece primeiro no ambiente familiar e na sua comunidade; em seguida, em outros
ambientes da sociedade majoritaria, como a escola e 0s novos circulos sociais. Dessa forma,
algumas categorias podem se formar primeiro na LH e outras podem se formar primeiro na
lingua da sociedade de acolhimento, a depender das experiéncias vividas pelo FH em cada
lingua. Tal processo de categorizacdo relaciona-se com a capacidade de armazenamento na
memoria de longo prazo e auxilia no agrupamento de conceitos que podem vir a ser utilizados
quando necessario (LITTLEMORE, 2015), considerando todo o repertorio linguistico do
falante.

Os primeiros estudos relacionados a visdo que a Linguistica Cognitiva adota sobre
categorizacdo sdo de Rosch (1975; 1976), e serviram de base para no¢do de MCI proposta por
Lakoff (1987). Os experimentos de Rosch, ligados a Psicologia Cognitiva, mostram que “0s
atributos que definem estruturas do mundo real ndo ocorrem independentemente uns dos
outros” (1976, p. 383%Y). As categorias comportam um nimero de objetos considerados
equivalentes, organizados por nomes (exemplo: cdo, animal), e seus membros ndo possuem
necessariamente 0 mesmo valor — ao contrario da visdo da abordagem formal classica. Ou
seja, a0 pensarmos em um passaro, dificilmente teremos um pinguim como modelo mental
desse animal, pois provavelmente imaginaremos um pardal ou um canario (ROSCH, 1976).

Os resultados da pesquisa de Rosch (1976) explicam esse fenbmeno, e revelam que 0s
conceitos se estruturam por prototipos, pois “quando classificamos ndo recorremos ao
estabelecimento de condigdes necessarias e suficientes, mas nos escoramos em casos gque Sao
exemplares, que sdo os mais reveladores da categoria” (OLIVEIRA, 2004, p. 40). O grau de
prototipicidade variara de acordo com o nimero de atributos relacionados a cada membro:
guanto mais atributos da categoria o elemento possuir, mais prototipico ele é. Nesse sentido,

alguns elementos da categoria podem ser mais prototipicos, ou seja, alocam-se ais proximos

21 «[r]eal-world attributes do not occur independently of each other.” (ROSCH, 1976, p. 383)
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ao nucleo da categoria, enquanto outros podem estar mais afastados. Portanto, o pardal seria
considerado um modelo mais prototipico da categoria “passaro” do que o pinguim, dado que o
pardal pode voar, assim como a maioria dos passaros, e € muito mais familiar do que o
pinguim para a maior parte das pessoas (ROSCH, 1976).

Lakoff (1987) revisita os estudos de Rosch (1976) e de outros pesquisadores que
abordam a categorizagéo e apresenta algumas conclusfes. Ele explica que certas categorias,
como “passaros”, possuem limites claros entre os seus membros, embora dentro desses limites
existam efeitos de gradacédo por prototipicidade (LAKOFF, 1987, p. 56). Em outras palavras,
alguns membros da categoria a representam melhor do que outros (pardal é o exemplar mais
prototipico da categoria “passaro” se comparado ao pinguim). No entanto, outras categorias
sdo formadas a partir de atributos mais caracteristicos, que podem variar em alguma medida, e
que se distribuem em diferentes radiais a partir de um centro prototipico. A organizacdo dos
elementos nessas categorias radiais ndo € rigida. 1sso porque as radiais relacionam-se através
de um continuum fluido, com bordas difusas, e podem se alastrar até que um elemento tenha
tdo poucos atributos daquela categoria que passe a fazer parte de uma outra (LAKOFF, 1987).

Como exemplo dessa categoria fluida, Littlemore (2015) cita 0s ‘“animais de
estima¢ao”. Em muitos paises, caes e gatos sao animais criados pelas familias em suas casas,
sendo membros mais prototipicos dessa categoria. No entanto, no Chile, as lhamas também
sdo criadas por muitas familias como animais de estimagdo, sendo inclusive transportadas
(quando filhotes) no carro da familia, como muitos de nos fazemos com nossos animais de
estimacdo no Brasil. Ou seja, dependendo da cultura e das experiéncias vividas, novas radiais
podem ser adicionadas as categorias pré-existentes e novas categorias também podem ser
formadas. llustro tal exemplo com o esquema apresentado na Figura 14.
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Figura 14- Categorizacao de animais de estimacao
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Fonte: A Autora, 2021.

A categorizacdo foi uma preocupacgdo presente nas praticas pedagdgicas de PLH. Por
exemplo, na etapa de pré-leitura da aula realizada na universidade, um dos objetivos foi a
elaboracdo da categoria “Retirante”, de forma conjunta com a turma. Para tanto, utilizei
diversos materiais brasileiros (obras de arte, poesia, reportagens, charges) com representacoes
diferentes de retirantes, para que os alunos elencassem os atributos em comum (percebidos
por eles), a fim de formar a categoria mais prototipica de um “retirante”.

Dessa forma, aqueles que ainda ndo conheciam esse conceito puderam perceber as
variadas nuances que podem representar o retirante, de acordo com a perspectiva brasileira.
Conforme veremos na analise apresentada no capitulo cinco, a formacéo e a compreensdo dos
atributos dessa categoria foram necessarias para que os alunos compreendessem melhor a
leitura da tira em quadrinhos e realizassem a tarefa proposta. Categorizacdo é assim 0

primeiro processo abordado na analise.

3.3  Evocagdo de Modelos Cognitivos Idealizados

Além da categorizacdo, outro processo cognitivo relacionado a integracdo conceptual e
a construcdo de sentidos é a evocagdo dos conhecimentos prévios, armazenados na memoria
de longo prazo (FAUCONNIER; TURNER, 2002). Cabe salientar que Fauconnier e Turner
usam o conceito de frames (FILLMORE, 1982) para definir tais conhecimentos. Para 0s

autores, os frames sdo conhecimentos esquematicos de longo prazo que estruturam os espagos
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mentais (FAUCONNIER; TURNER, 2002). No entanto, neste estudo, opto pelo conceito de
Modelos Cognitivos Idealizados (MCI) (LAKOFF, 1987), visto que € mais abrangente e vai
além dos frames. Segundo Lakoff (1987),

cada MCI é um todo estruturado complexo, uma Gestalt, que usa quatro tipos de
principios estruturantes: estrutura proposicional, como nos frames de Fillmore;
estrutura de esquemas imagéticos, como na gramatica cognitiva de Langacker;
mapeamentos metafdricos, conforme descrito por Lakoff e Johnson; e mapeamentos
metonimicos, conforme descrito por Lakoff e Johnson ” (p. 68%)

Portanto, os MClIs concernem a uma rede neuronal de conhecimentos culturais
armazenados pelas pessoas ao longo do tempo, como resultado de suas experiéncias de vida e
interacbes (LITTLEMORE, 2015b). Eles sdo considerados idealizados por nao serem
necessariamente reais, mas, sim, representarem uma serie de modelos cognitivos, organizados
e conectados em nossa mente. Uma de suas caracteristicas € a dinamicidade, pois sdo
baseados nas experiéncias individuais e evoluem na medida em que tais experiéncias se
desenvolvem de modo a ocorrerem mudancas nas atitudes socioculturais (LAKOFF, 1987).

No que tange a relacéo intrinseca entre linguagem e pensamento, segundo Littlemore
(2015b), nossa rede de MCls se fortalece de acordo com a frequéncia de uma determinada
ocorréncia linguistica. Quanto mais frequente é a ocorréncia de um dado linguistico, mais 0s
nodulos da rede se fortificam, transformando-se em elementos da meméria de longo prazo e
podendo ser recuperados mais facilmente em um momento posterior.

Em termos de processamento cognitivo, “0s MCIs organizam o nosso conhecimento e
as estruturas de categorias e protdtipos sdo subprodutos dessa organiza¢do” (LAKOFF, 1987,
p. 68%%). Nesse sentido, dentro da nossa rede neuronal, “qualquer elemento de um modelo
cognitivo pode corresponder a uma categoria conceitual” (p. 69%*). Logo, recuperamos 0s
MCIs e categorias evocados na memdria de longo prazo a partir de pistas e gatilhos
(LITTLEMORE, 2015b) que podem estar presentes tanto na linguagem quanto em imagens,
como no caso dos quadrinhos.

Na medida em que recuperamos 0s MCls devido a frequéncia de um dado gatilho, eles

se tornam cognitivamente salientes. De acordo com Schmid (2007), a nocdo de saliéncia

22 «Each ICM is a complex structured whole, a gestalt, which uses four kinds of structuring principles:
propositional structure, as in Fillmore's frames; image-schematic structure, as in Langacker's cognitive
grammar; metaphoric mappings, as described by Lakoff and Johnson; metonymic mappings, as described by
Lakoff and Johnson” (LAKOFF, 1987, p.68)

28 «rw]e organize our knowledge by means of structures called idealized cognitive models, or ICMs, and that
category structures and prototype effects are by-products of that organization.” (LAKOFF, 1987, p. 68)

24 «ra]ny element of a cognitive model can correspond to a conceptual category.” (LAKOFF, 1987, p. 69)
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cognitiva refere-se as unidades cognitivas que sdo ativadas quando requeridas no
processamento da fala ou da escrita. Quando isso acontece, podem ocorrer dois processos. No
primeiro caso, “a ativagdo de um conceito pode ser controlada por um mecanismo de selecdo
consciente, pelo qual o conceito entra no foco de atencdo de uma pessoa, sendo processado
pela memoéria de trabalho” (p. 119%).

Ou entdo, “um conceito pode ser ativado por meio da ativagdo de propagacdo, que
ocorre quando a ativagdo de um conceito facilita a ativacao de outros” (p. 11926). Como
veremos no capitulo cinco, os MCls evocados ao longo da etapa de pré-leitura parecem ser
mais facilmente recuperados durante as outras atividades da aula, assim como facilitam a
evocacao de outros a partir dos gatilhos linguisticos e imagéticos presentes na HQ e que
puderam ser revisitados na posterior producédo textual dos alunos.

A seguir, relaciono a evocacdo de MClIs com o processo responsavel pela construcéo

de novos sentidos, a Integragdo Conceptual.

3.4 Novos sentidos: Integracdo Conceptual

Para Fauconnier e Turner (2002), construimos novos sentidos a partir de trés
operacBes cognitivas béasicas: Identidade (processo consciente de percepcdo de semelhancas e
diferencas); Integracdo (processo de reconhecimento de diferengas e semelhangas o qual
ocorre nos bastidores da cognicdo); e Imaginacdo (capacidade cognitiva de produzir
simulacdes mesmo que ndo haja estimulo externo). Nesse sentido, para os autores, todo
produto da integracdo conceptual é imaginativo e criativo.

O produto da Integragdo Conceptual é o novo sentido construido nos bastidores da
cognicao, e isso se aplica a todas as reas da vida humana (FAUCONNIER; TURNER, 2002),
inclusive & compreenséo leitora de quadrinhos (SALIES, 2001; RAMOS, 2005; SOUZA,
2013). O processo de integracdo conceptual € composto por diversos elementos, que serdo

abordados adiante.

2% «[t]he activation of a concept may be controlled by a conscious selection mechanism, whereby the concept

enters a person’s focus of attention and is being processed in current working memory” (SCHMID, 2007, p.
119)

26 «A concept may be activated through spreading activation, which occurs when the activation of one concept
(e.g., ‘dog’) facilitates the activation of others (e.g., ‘bark’, ‘tail wagging’, ‘fur’, ‘poodle’, ‘alsatian’, ‘collie’,
etc.)” (SCHMID, 2007, p. 119)
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A mesclagem é formada por uma rede com quatro ou mais espagos mentais, que
operam simultaneamente (Figura 15). Espacos Mentais (FAUCONNIER, 1997) “sdo
pequenos espacgos conceptuais construidos na medida em que pensamos e falamos para fins de
compreensdo e acdo local” (FAUCONNIER; TURNER, 2002, p. 40°"). S&o construtos
parciais que contém elementos estruturados por MCIs, ativados na memoria de longo prazo.
Eles operam on-line na memoria de trabalho, mas podem ser armazenados na memdria de
longo prazo quando interligados em uma rede de espacos mentais (FAUCONNIER;
TURNER, 2002).

Figura 15- Diagrama bésico da mesclagem conceptual
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Fonte: Fauconnier e Turner (2002, p. 46)

Fauconnier e Turner entendem “as linhas do diagrama (linhas que representam
projecdes conceptuais e mapeamentos) “como correspondentes a coativacdes e ligacoes
neurais” (2002, p. 46°%). O diagrama mostra que, dentre os espacos mentais que compdem
uma rede de integracdo conceptual, estdo, pelo menos dois espagos de input: o espago

generico e o espaco mescla (blend).

2T “Mental spaces are small conceptual packets constructed as we think and talk, for purposes of local
understanding and action.” (FAUCONNIER; TURNER, 2002, p. 40)

28 «[t]he lines in this diagram (lines that represent conceptual projections and mappings) as corresponding to
neural coactivations and bindings” (FAUCONNIER; TURNER, 2002, p. 46)
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O espago genérico se projeta sobre os inputs, e € responsavel pela realizacdo das
relacdes e mapeamentos. Esse espaco € a base para que a relacdo entre os inputs permaneca
ativa durante a mesclagem on-line. Nele, sdo ativadas as informag¢Ges comuns minimamente
necessarias para a sustentacdo dos inputs e para as projecGes entre eles. Dentre essas
informac0es, estdo os papéis tematicos (quem fez o qué, para quem, onde), esquemas
imagéticos, metaforas conceptuais, entre outros (FAUCONNIER; TURNER, 2002).

Os inputs sdo espacos de entrada, cujos elementos sdo estruturados pelos MCIs
ativados na mente por meio de pistas linguisticas, imagéticas ou experienciais. Eles operam na
memoria de trabalho, mas sdo construidos parcialmente pela ativagdo de estruturas da
memoria de longo prazo (MCIs). Os elementos dos espagos mentais se relacionam e podem
ser organizados a partir de pacotes, com base nos MCIs. Eles sdo associados a partir das
semelhancas que emergem de cada um, levando ao mapeamento parcial de partes e
contrapartes. As relacfes existentes entre 0s mapeamentos que ocorrem dentro dos espagos
(intraespacial) e entre eles (interespacial) sdo chamadas pelos autores de relagdes vitais, e
serdo detalhadas mais adiante.

Além disso, uma das caracteristicas dos espacos mentais que compdem a rede de
integracdo conceptual é a sua capacidade de modificacdo. Segundo Fauconnier e Turner
(2002), qualquer espaco pode ser modificado em qualquer momento da construgéo da rede.
Isso é possivel, pois o significado ndo é construido em um desses espacos especificamente,
mas, sim, emerge da reciprocidade dos arranjos elaborados e das conexdes entre 0s espacos,
que sdo projetados para o0 espaco mescla.

O espago mescla (blend) € aquele em que o novo significado emerge, a partir da
projecéo seletiva dos elementos dos inputs. Ele fornece estrutura, integracéo e eficiéncia ndo
disponiveis nos outros espacos, além de poder retroalimentar o espaco genérico e 0s espacos
de input. Como diz Turner, “os espacgos de input podem ndo so propiciar projecdes para a
mescla, mas também receber projecdes retroalimentadas do espaco mescla” (TURNER, 1996,
p. 60%). Assim, 0 novo sentido ndo é apenas resultado da soma das partes e contrapartes dos
inputs, mas sim algo inédito, criado com base na forca imaginativa da mente humana
(TURNER, 2014). A estrutura emergente no espaco mescla possui uma configuracdo
diferente dos outros espacos de input. Ela pode ser formada de trés maneiras

interrelacionadas:

2% «Blended spaces can develop emergent structure of their own and can project structure back to their input
spaces. Input spaces can be no only providers of projections to the blend, but also receivers of projections back
from the developed blend.” (TURNER, 1996, p. 60)
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e Composigdo: quando as proje¢cbes formam em conjunto novas relagfes que néo
existiam separadamente nos espacos de input. E a forma mais basica e sempre esta
presente na construgédo da estrutura emergente.

e Completamento: quando o padrdo da mescla, estruturado pela composigdo, é
“completado” na estrutura emergente mais ampla por uma nova informagao (frames
ou MCIs) que ndo existia nos inputs que originaram a projecao seletiva.

e Elaboracdo: quando a estrutura completada na mescla é elaborada através de um
processo cognitivo desempenhado dentro do espago mescla, de acordo com a sua
propria logica. A elaboracdo adiciona informacdes inéditas que ndo existiam nos

espacos de entrada, oriundas da forca imaginativa.

No interior do espaco mescla, assim como dentro e entre 0s outros espagos de entrada
da rede conceptual, existem relacdes vitais entre 0s elementos ali presentes. As relagdes vitais
determinam a estrutura-mescla resultante da integracdo e podem sofrer compressdes na
mescla (FAUCONNIER; TURNER, 2002).

A compressao € a integracdo de varios eventos/elementos em uma Unica unidade, por
isso, a mesclagem é entendida como uma ferramenta de compressdo. Além de propiciar a
compressdo de ideias em nossa mente (como, por exemplo, a nocdo de tempo, cf.
FAUCONNIER; TURNER, 2002), ela poupa espaco na memoria de longo prazo e permite a
descompressao, quando precisamos acessar tais ideias para fins de compreenséo.

Uma relagdo vital pode ser comprimida em uma versao mais compacta dela mesma.
Isso ocorre porque a mesclagem precisa ser realizada em escala humana, através da acédo
direta e da percepcao dentro de MCls familiares (ou seja, com base nos MCIls humanos mais
basicos). Para tanto, é exigida a transformacdo de alguns elementos e estruturas quando séo
projetados seletivamente no espaco mescla. Dessa forma, o espaco mescla recebe versoes
comprimidas das relagches interespaciais e intraespaciais que acontecem na rede
(FAUCONNIER; TURNER, 2002). Temos, entdo, as seguintes relacdes vitais e
compressoes:

a) Analogia: integragfes que dependem de uma compressao papel-valor (cujas

nogOes basicas encontram-se no espago genérico) que acontece no espaco mescla.
Nessa relacdo, existe um conector de identidade entre os papeis presentes em cada
input. A relagdo vital de analogia € comumente comprimida em singularidade na

mescla. Pode ocorrer também a Desanalogia, quando a relacdo se refere as
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diferencas. Enquanto a analogia ocorre entre ou dentro dos inputs, a desanalogia
ocorre no espaco mescla e resulta frequentemente em uma compressdo de
singularidade com mudanca.

b) Causa-efeito: é a relagdo vital mais comum, é a forma como concebemos as coisas
(informacdes e suas propriedades) como sendo consequéncia ou efeito de algum
outro elemento causador. Esse tipo de relacdo vital pode ser comprimido por
relagcdes de tempo, espaco, mudanca, parte-todo e singularidade na mescla.

c) Papel-valor: relacdo vital onipresente que trata do papel de uma entidade em um
contexto.

d) Intencionalidade: abarca relacdes vitais ligadas a esperanca, ao desejo, a vontade,
ao medo, a crenca, a lembranca e outras atitudes mentais. As acbes e 0S
sentimentos sdo guiados e interpretados pelas intencgdes atribuidas a cada situacéo.

e) Representacdo: quando um input pode ser uma representacdo de outro.

f) Mudancga: comprimida em singularidade na mescla, refere-se ao processo no qual
mudancas longas de uma entidade/ objeto se tornam mudancas rapidas e visiveis.
Uma relacédo interespacial de mudanca frequentemente vem envolvida com uma
relagéo interespacial de identidade.

g) ldentidade: relacdo vital mais bésica, ela faz referéncia aos padrdes encontrados
entre dadas entidades. Ela pode estar relacionada a outras relagdes vitais, como
tempo, mudanca, causa-efeito. Porém, a identidade ndo precisa necessariamente
ser de 1 para 1 entre os espacos de input, visto que um elemento pode estar ligado
a duas ou mais contrapartes em outro espaco.

h) Tempo: relagdo ligada & memoria, & mudanga, a continuidade, a simultaneidade, a
instantaneidade e ao entendimento humano de causalidade. Ela se relaciona a
relacdo vital de espagco e muitas vezes ambas sdo usadas como compressoes
mutuas (quando comprimimos espacos e eventos historicos, também comprimimos
0 tempo passado em um Unico momento, como em uma fotografia antiga ou em

uma lembranca, por exemplo).

No entanto, os autores explicam que as compressdes nao acontecem de forma
desordenada na mescla, seguimos um principio geral: para alcancar mesclas em escala
humana precisamos alcancar relacBes vitais escalonaveis. Ou seja, convertemos relacdes

vitais ndo-escalonaveis em relagdes vitais dimensionaveis para a compreensdo humana. As
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relacbes de espago, tempo, mudanga, parte-todo, intencionalidade e causa-efeito podem ser
escalonadas em uma versdo mais comprimida, tanto dentro de um Unico espaco, quanto na
projecdo para 0 espaco mescla. As relacbes de analogia, desanalogia, identidade e
representacdo ndo sdo escalonaveis, mas podem ser comprimidas nas relages escalonaveis.
Em suma, para Turner (2014), a mesclagem conceptual depende de toda a habilidade
mental e corporal que a precede, ou seja, dos MCls e das experiéncias vividas. Segundo o
autor, € por meio do processo de integracdo conceptual que nascem as ideias usadas para dar
novos sentidos a0 mundo e as relagdes humanas. Esses novos sentidos também se aplicam a
compreensdo leitora dos quadrinhos, como mostram os trabalhos de Saliés (2001), Ramos

(2005) e Souza (2013). Por isso, debrugo-me sobre esse topico a seguir.

3.5  Compreensdo leitora de HQs: processos cognitivos

A compreensdo leitora, principalmente de textos construidos por mais de uma
modalidade, como é caso de uma historia em quadrinhos — que integra as linguagens verbo-
visuais — envolve um complexo processamento cognitivo (SOUZA, 2013). Segundo o modelo
preconizado pela Abordagem Cognitiva da Compreensdo Leitora® (doravante ACCL)
(KENDEOU et al., 2014), tais processos sdo classificados em superiores e inferiores
(processos descendentes e ascendentes, respectivamente) e operam de forma integrada.
Segundo a proposta da ACCL (KENDEOU et al., 2014), as seguintes etapas envolvem-se

conjuntamente na compreensao leitora:

processar palavras individualmente, identificar e acessar suas representacdes mentais
(fonolbgicas, ortograficas e semanticas), conectar estas representagdes, construindo
a compreensdo do sentido subjacente as sentencas e, finalmente, processar e
conectar ideias para construir uma representacdo mental do texto, que possibilite a
sua compreensdo como um todo (OLIVEIRA, 2014, p. 382).

% No original “Cognitive View of Reading Comprehension”. A ACCL é um modelo cognitivo que entende a
compreensdo leitora como um processo relacionado ao reconhecimento das representacdes graficas das palavras
e as relagOes sintatico-semanticas entre elas, para que seja criada “uma representagdo mental coerente do texto
[...] que inclui informagdes textuais e conhecimentos prévios do leitor, interconectados via relagdes semanticas
[...] e acessados através de processos inferenciais”. Tal processo depende “das caracteristicas do leitor, das
propriedades dos textos e das demandas da tarefa de leitura” (KENDEOU et al., 2014, p. 10).
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Em resumo, o que Oliveira (2014) descreve nesse trecho me parece ser 0 movimento
que ocorre nos bastidores da cognicdo humana para chegar a integracao
conceptual/mesclagem, culminando em novos sentidos (FAUCONNIER; TURNER, 2002). A
seguir, apresento detalhadamente cada um desses processos.

O primeiro processo inferior para compreender um texto é a decodificagdo
(KENDEOU et al., 2014; OLIVEIRA, 2014). Isso porque “é preciso que o sujeito possa
decifrar as palavras escritas, isto é, chegar a saber o seu significado, acessando, a partir da
sequéncia de letras escritas, suas representagdes fonoldgicas, ortograficas e semanticas”
(OLIVEIRA, 2014, p. 382). Para tanto, necessita-se da familiaridade minima com o Iéxico da
lingua-alvo, pois “se o leitor decodifica as palavras de forma errada, os processos de mais alto
nivel ja receberdo as informagdes equivocadas, o que afetard a compreensao” (p. 382). Ou
seja, para alunos que leem um texto em LH ou LE esse processo pode ser um desafio maior
do que para leitores lidando com um género na lingua materna.

Além dos processos inferiores, para a compreensdo de um texto também € necessario
que o leitor realize associacGes através de processos superiores, como a inferéncia
(KENDEOU et al., 2014; OLIVEIRA, 2014,). Nessa etapa, é construida uma representacdo
mental coerente do texto, incluindo “as informagdes nele escritas, as associagdes entre partes
da informacdo textual e entre estas e a base de conhecimentos que o sujeito adquiriu ao longo
da vida” (OLIVEIRA, 2014, p. 382), que seriam 0s MCls.

A capacidade de produzir inferéncias envolve depreender ideias a partir da associacao
(1) entre partes do texto, e/ou (2) dessas partes com a bagagem de conhecimentos do leitor
(ACKERMAN, 1988; CAIN; OAKHILL; BRYANT, 2000; OLIVEIRA, 2014; KENDEOQOU et
al., 2014). Assim, temos dois tipos de inferéncias: (1) inferéncia intratextual (ligada a
coeréncia) e (2) inferéncia extratextual (ligada ao conhecimento prévio do leitor).

Para os alunos de LH/LE, realizar inferéncias intratextuais também pode ser
cognitivamente mais custoso, em compara¢do com a leitura em sua LM. Isso porque, além de
decodificar as palavras, esses leitores precisam ter conhecimento sobre o funcionamento
sistemético da lingua-alvo, incluindo os mecanismos que estruturam a coesdo e coeréncia
textuais.

Quanto a realizacdo das inferéncias extratextuais, entram em cena também as funcdes
executivas do cerebro, como a memoria de trabalho (BADDELEY; HITCH, 1994,
OLIVEIRA, 2014). Esta é responsavel por manter as informagdes ativas na mente ao
mesmo tempo em que elas s&o utilizadas para um dado fim (BADDELEY; HITCH, 1994).

Portanto, para que o leitor compreenda a leitura e estabeleca inferéncias externas ao texto, ele
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deve preservar as informagOes lidas ativas enquanto simultaneamente busca em seus
conhecimentos (MCIs) informacdes correlatas e estabelece uma conexdo entre elas
(OLIVEIRA, 2014).

Na leitura de HQs, as imagens apresentadas em consonancia com o texto verbal
fornecem mais pistas para o aprendiz de PLH/PLE relacionar com os seus MCls, através de
inferéncias, no processo de compreensao da narrativa apresentada. Visto usarmos a lingua
como mediadora na categorizagdo do mundo, aprender outras linguas implica recategorizar e
reconstruir MCls com base nas experiéncias de uso ja armazenadas, sendo uma delas a leitura
(LITTLEMORE, 2015). Dessa forma, durante a leitura de quadrinhos, as pistas que emergem
dos signos verbais e das imagens ajudam nos processos de categorizagdo e na ativagdo dos
MCIs necessarios para a estruturacdo dos espacos mentais que compdem a
integracdo/mesclagem conceptual, culminando na construcdo de novos sentidos.

Cito como exemplo o caso ocorrido com o aluno Pedro na aula de PLH do curso
privado. O menino ja possuia uma bagagem de MCIs sobre diferentes aldeias indigenas,
construidos ao longo das experiéncias em visitas aos seus familiares amazonenses. Como
veremos no capitulo seis, quando Pedro leu a HQ do Papa-Capim e viu as ilustracdes que
representavam os indigenas, as pistas imageéticas do material provavelmente ativaram esses
MClIs na memoria de longo prazo do aluno. Com isso, através da mesclagem conceptual, ele
possivelmente integrou semelhancas e diferencas entre os indigenas que ele conheceu e as
imagens dos quadrinhos, gerando como resultado seu comentario sobre a representacao
estereotipada da HQ.

Assim sendo, neste estudo, entendo que o processo de integracdo conceptual pode
levar os estudantes de PLH a construirem novos sentidos, em aulas que incluam a leitura de
quadrinhos. E o que verificaremos ao analisar as narrativas orais e escritas, produzidas por
eles, com base na leitura prévia das HQs, conforme apresentado nos capitulos cinco e seis.
Nesse sentido, vale destacar que se o estudante de PLH/PLE tem dificuldade em decodificar o
texto na lingua-alvo, as pistas linguisticas dificilmente poderdo ativar os processos cognitivos
necessarios para a compreensdo leitora. Ou seja, dificilmente ocorrerd a integracdo entre 0s
processos linguisticos, cognitivos e socioculturais oriundos tanto da mente do aprendiz quanto
do texto lido (LOPES, 2006; SOUZA, 2013).

Por essa razao, como veremos no capitulo cinco, as etapas de pré-leitura/leitura/pés-
leitura parecem ser fundamentais para a construcdo de sentidos a partir da leitura de
quadrinhos em aulas de PLH/PLE — como ja o indicaram, para a leitura em lingua materna,
outros autores como Dell’Isola (2001), Kleiman (2004) e Souza (2013). As etapas de pre-
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leitura tém como objetivo ativar na mente dos alunos alguns dos conhecimentos técitos
(MCls) que eles precisardo para compreender a HQ (SOUZA, 2013; KLEIMAN, 2004,
DELL’ISOLA, 2001). Sabemos que falantes e aprendizes de LH possuem uma bagagem
linguistico-cultural significativa e diversificada (KAGAN, 2009) e que a compreensao leitora
depende das experiéncias prévias construidas com base nas vivéncias de cada leitor, sendo ou
ndo na LH (KENDEOU et al., 2014). Sendo assim, entendo que os alunos de PLH podem
construir significados diferentes a partir de uma mesma situacdo apresentada pelo texto na
etapa de leitura, conforme verificaremos na analise das duas produc@es escritas dos alunos da
universidade.

No proximo capitulo, detalho os caminhos metodoldgicos que norteiam a pesquisa.
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4. CAMINHOS METODOLOGICOS

Este capitulo detalha os caminhos metodolégicos seguidos durante a realizacdo da
minha investigacdo. Sendo um estudo qualitativo, pauta-se pela visdo ndo essencialista do
conhecimento e pela analise dos dados de modo interpretativista.

Por se tratar de uma pesquisa em que foram empregadas as ferramentas e materiais do
meu trabalho em sala de aula como parte da geracao dos dados, entendo se enquadrar no que
Denzin e Lincoln chamam de “bricoleur interpretativista” (2006, p. 17). Nesse tipo de
investigacdo, segundo os autores, o pesquisador tem como papel montar uma espécie de
quebra-cabecas, com diversas pecas que se encaixam e formam uma construcdo emergente,
que pode assumir novas formas a medida que séo adicionados novos instrumentos e técnicas
de interpretacéo.

O capitulo estrutura-se em quatro partes. A natureza da pesquisa é detalhada em 4.1.
O item 4.2 contempla as etapas da pesquisa, seguido pelos elementos do corpus (4.3), pelos
objetivos, questdes norteadoras (4.4) e pelas hipoteses (4.5). No que tange a
operacionalizacdo dos dados, o item 4.6 detalha a metodologia aplicada na andlise das
entrevistas (inspirada em BERNARDO, 2002) e o método de cristalizacdo (RICHARDSON,
2018), usado para analisar e organizar os dados gerados nas duas etapas e assim refletir sobre
0 viés comum que os atravessa. Por fim, as informacdes sobre os procedimentos relacionados

ao comité de ética sdo apresentadas em 4.7.

4.1  Natureza da pesquisa

O momento p6s-moderno e pds-estrutural da pesquisa qualitativa, no inicio da década
de 1990, caracterizou-se pelas diferentes formas de representar o outro, observando-o em seu
cenario natural e procurando entender os fenbmenos em termos dos significados que as
pessoas lhes conferem (DENZIN; LINCOLN, 2006). Hoje em dia, a pesquisa qualitativa
abarca a transdisciplinaridade entre a ciéncias humanas e sociais e busca extrair do convivio
entre pesquisadores e objetos de pesquisa os significados que emergem do contexto
(CHIZZOTTI, 2003).
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Ela considera a relacdo entre o pesquisador e 0 seu objeto, juntamente com as
limitacBes situacionais que influenciam a investigacdo, focando no modo como a experiéncia
social é criada com uma visdo detalhada da realidade. Entende-se, portanto, que a pesquisa
qualitativa abarca os contextos experienciais, visto que neles ocorre 0 entrecruzamento das
crengas, agoes e culturas (DENZIN; LINCOLN, 2006).

Essa visdo harmoniza-se com os principios norteadores da Linguistica Cognitiva que
embasam esta pesquisa, entendendo a linguagem como pensamento e significado
(GEERAERTS, 2006). Sabendo que o significado € perspectivado, dindmico e constitui-se na
linguagem, considera-se que ele é baseado no uso e na experiéncia humana. Ele envolve o
conhecimento de mundo que esta integrado com outras capacidades cognitivas, como, por
exemplo, a categorizacgéo e a integracao conceptual (FERRARI, 2014).

Julgo ser a presente investigacdo de natureza qualitativa porque o processo de geracdo
e analise dos dados envolve a minha participacdo, enquanto professora-pesquisadora, assim
como a histdria que permeia cada um dos outros participantes, alunos e professores. Entendo
gue as pesquisas sobre o processo de ensino-aprendizagem de linguas adicionais, que seguem
a linha tedrica da Linguistica Cognitiva, consideram a linguagem como pista para 0S
processos cognitivos presentes em praticas culturais, como a leitura e a escrita, incorporando
também a experiéncia de todos os envolvidos.

Por essa razdo, utilizo-me de entrevistas semiestruturadas realizadas com os alunos da
universidade, com o objetivo de rememorar a atividade com quadrinhos e conhecer as suas
motivacdes e as suas histérias com a lingua portuguesa. Além disso, durante as aulas
particulares de PLH, que constituiram a segunda parte da geracdo de dados desta pesquisa, a
professora conversa com o0s alunos, trazendo novas informagdes que contribuem para a
compreensdo do que cada um deles sente e pensa durante a manipulacdo dos quadrinhos,
gerando narrativas com base nas leituras.

De posse desses dados, analisei-os sistematicamente sob uma perspectiva néo
essencialista. Nesse sentido, ndo podemos esperar verdades absolutas e o foco deve repousar
nos entendimentos que emergem da andlise de um conjunto de dados, e que contribuem para
responder aos questionamentos da pesquisa no contexto em tela. Isso porque as conclusdes de
uma pesquisa sao apenas uma peca que compde o grande quebra-cabeca que sdo os estudos de
uma determinada area.

Essas conclusdes se entrelagam com outras, considerando diversas perspectivas na
reflexdo sobre um mesmo objeto e abrindo espaco para o que Richardson (2018) chama de

cristalizacdo. Considero aqui as perspectivas dos professores e alunos nas suas narrativas
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durante as entrevistas, assim como 0s materiais utilizados e produzidos durante as aulas como

facetas desse cristal (Figura 16).

Figura 16 - Dados que compdem as facetas do cristal

Dados emergentes

dagbratiogs Dados emergentes
S das HQs
pedagogicas /
Dados emergentes das
produgdes escritas e
Dados emergentes , — orais dos alunos

das entrevistas

Fonte: A Autora, 2021.

Dentro dessa linha de pensamento, a analise dos dados segue um caminho
interpretativista. O interpretativismo surgiu no final do século XIX e visa a compreender a
acdo humana com empatia, tendo em mente a realidade sociocultural dos atores participantes
(DENZIN; LINCOLN, 2006). Sigo esta linha de analise, proposta pela Escola de Chicago, e
interpreto os dados gerados nas narrativas dos sujeitos e nas entrevistas. Tal analise considera
todo o contexto de geracdo (linguagem, percepcdes, sentimentos e pontos de vista) como
reveladores de novas informagdes (CHIZZOTTI, 2003). Nesse sentido, esta pesquisa abre
mado da autoridade Unica do pesquisador, para receber a polivocalidade dos outros
participantes na sua composicdo e na reflexdo sobre as informagdes emergentes dos dados
(FINE, 1994).

4.2  Etapas da pesquisa

Os dados foram gerados em duas etapas. A primeira ocorreu durante um semestre na
Universidade Rennes 2, onde ministrei aulas de portugués para dez turmas com perfis
bastante variados. A segunda ocorreu ap0s 0 meu retorno ao Brasil, no segundo semestre

letivo. A principio, eu deveria observar e acompanhar aulas de PLH realizadas em cursos
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particulares na cidade de Rennes. Porém, conversei com a professora que ministrava esses
cursos e descobri que ela ndo usava quadrinhos com os alunos, apenas imagens e fotos, o que
me deixou desmotivada em relacdo as suas aulas.

Apb6s meu retorno ao Brasil, ela, incentivada por mim, comecou a experimentar
préticas pedagogicas mediadas por histdrias em quadrinhos em algumas aulas e, ao perceber a
reacdo dos alunos, passou a grava-las. Trocamos diversas mensagens sobre essas praticas,
discutindo possibilidades de atividades, caminhos para algumas dificuldades dos alunos e
fizemos uma longa entrevista sobre a sua trajetoria docente na Franca e sobre as suas aulas de
PLH. Como as praticas realizadas pela professora dialogaram diretamente com o objeto desta
tese, tais gravacOes junto com os materiais utilizados por ela nas aulas compdem a segunda
parte dos dados. A inclusdo das aulas particulares ao corpus inicial também se deve aos perfis
diferenciados de alunos. Como as aulas na universidade contemplam estudantes com faixa
etaria aproximada (entre 21 e 23 anos), foi possivel conhecer a perspectiva dos alunos das
aulas particulares, cujas idades variam entre 11 e 57 anos.

A escolha e a selecdo dos dados para compor o corpus, dentre todos 0s materiais
gerados na universidade e nas aulas particulares da professora Fabiana, deram-se ap06s o fim
do ano letivo. Foi uma escolha guiada pelo contexto das aulas, perfis dos alunos e pelas
producles realizadas com alunos falantes do portugués como lingua de heranca. Nesse
sentido, entendo que a pesquisa € um processo interativo, influenciado pela histéria pessoal,
pela biografia, pelo género, pela classe social, pela raca e pela etnicidade de todas as pessoas
que compdem o cenario investigado. Por essa razao, foram necessarias mais do que apenas as
aulas para a composicdo dos dados, sendo utilizadas entrevistas semiestruturadas e conversas

para que eu pudesse conhecer a histdria por tras de cada participante da pesquisa.

43  Corpus

Com base no exposto, o corpus da pesquisa compde-se pelos seguintes elementos:

e Praticas pedagdgicas: sdo analisadas atividades como pré-leitura, leitura e pos-
leitura, a fim de entender os processos cognitivos que deveriam ser ativados com base

nas pistas fornecidas pelos materiais das praticas pedagdgicas.
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e Narrativas dos alunos aprendizes de PLH e PLE: oriundas das praticas pedagdgicas

realizadas em sala, os alunos produziram narrativas escritas e orais com base na leitura
dos quadrinhos.

Entrevistas com os alunos da universidade: essas entrevistas semiestruturadas tém
como objetivo explorar os entendimentos e sentimentos dos alunos durante a
realizacdo das préaticas pedagdgicas. Dessa forma, busca-se compreender como eles
organizam conceptualmente a compreensdo da leitura dos quadrinhos. A entrevista
semiestruturada foi escolhida porque é um processo de interagdo que permite a
geragdo de dados subjetivos (HAGUETTE, 1997), enquanto suscita a memoria do
entrevistado (BOURDIEU, 1999). Além disso, com esse tipo de entrevista, os alunos
ficam mais a vontade para conversar sobre o tema e para fornecer as informacdes
necessarias, sem passar pela pressdo e rigidez de um questionério formal,

Gravacao das aulas particulares: as gravacfes visaram a compreensao de quais
processos cognitivos deveriam ser ativados pelas praticas pedagdgicas enguanto os
alunos leem os quadrinhos e, posteriormente, que processos cognitivos sao evocados
pelas narrativas que constroem a partir da leitura. Além disso, durante as aulas, a
professora faz perguntas sobre como os alunos se sentem ou sobre o que pensam das
atividades, o que também fornece dados para a investigacao.

Anotacdes dos alunos: complementares as gravagdes e a entrevista com a professora,
as anotagdes trazem pistas sobre a organizacdo conceptual dos alunos em relacéo a
estrutura da lingua portuguesa, entendimentos do léxico e compreensdo leitora dos

quadrinhos.

A partir dos dados gerados nas duas etapas e sua andlise, tenciono alcangar 0s

objetivos e responder aos questionamentos apresentados a seguir.

4.4

Objetivos e perguntas de pesquisa

Conforme exposto na introducgdo, o objetivo geral da pesquisa € entender se e como a

leitura e a manipulacdo de HQs podem contribuir para o processo de ensino-aprendizagem do

PLH nos contextos em tela. Para tanto, sigo os seguintes objetivos especificos:
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Verificar a compreens&o leitora de dois alunos de PLH e de dois alunos de PLE sobre
HQs e a sua capacidade de manipula-las em producgdes textuais e orais;

Comparar os dados gerados sobre os alunos de PLH e PLE na etapa de verificacéo;
Compreender 0s processos cognitivos ativados na leitura das HQs e producGes
subsequentes;

Verificar se e como o0s alunos participantes criam novas narrativas inspiradas pelas
HQs;

Verificar se aprendizes de PLH constroem novos sentidos por meio da integracdo
conceptual nas narrativas orais e escritas inspiradas pela leitura de HQs em sala de
aula.

Verificar se os alunos participantes aprendendo o PLH apresentam algum aspecto
diferencial em relagdo aos demais na compreensdo e manipulacdo das HQs e na

producdo da narrativa.

Harmonizando-se com tais objetivos, a pesquisa é guiada pelos questionamentos:

. Qual é o papel das HQs na leitura e producdo por elas inspiradas?

. Que processos cognitivos os alunos participantes deveriam ativar no processo da

leitura de uma HQ e quais sdo evocados em narrativas que produzem a partir da

leitura?

. O que o comportamento linguistico dos alunos de PLH, comparado ao dos colegas

participantes, nos diz em termos de organizacdo conceptual?

. Que entendimentos essa experiéncia gera em relacdo ao ensino-aprendizagem de

PLH?

Hipdteses

A partir das perguntas norteadoras e da revisdo de literatura apresentada

anteriormente, levanto algumas hipoteses iniciais. A turma de portugués da universidade aqui

examinada é mista, composta por aprendizes de diversas origens e com variados objetivos.

Entao,
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a) Se durante a elaboracdo e o planejamento das praticas pedagogicas do semestre, 0
professor ndo considerar tal variedade e heterogeneidade, o desenvolvimento
linguistico do portugués pode ser comprometido;

b) Se a experiéncia e a vivéncia na socializacdo da linguagem tém impacto sobre o
desenvolvimento da lingua-alvo (DUFF; TALMY, 2011), considerar a bagagem
linguistico-histérica-cultural trazida pelos alunos para a sala de aula parece ser critico
para o desenvolvimento linguistico desse publico heterogéneo;

c) Considerando ambos o0s contextos investigados (universidade e cursos privados), tal
bagagem linguistico-histérica-cultural pode influenciar o ensino-aprendizagem e
fornecer pistas para os professores montarem suas atividades;

d) Ademais, essa bagagem também pode auxiliar a construcdo de sentidos pelos
aprendizes durante as praticas pedagogicas com quadrinhos.

e) Considerando as hipGteses anteriores, creio, por fim, que, se alunos de PLE leem e
compreendem HQs usadas em praticas pedagdgicas, entdo, talvez alunos de PLH o

facam com maior facilidade.

Embaso a ultima hipotese nos estudos sobre a Teoria da Mesclagem Conceptual; sobre
a leitura e compreensdo de HQs; e sobre as caracteristicas de alunos de LH. Parto do
entendimento de que HQs compdem-se por linguagens verbo-visuais que estruturam uma
narrativa (POSTEMA, 2018; VERGUEIRO, 2014; RAMOS, 2017). Portanto, considero que
as pistas fornecidas por ambas as linguagens podem ativar alguns conhecimentos na memoria
de longo prazo, na forma de Modelos Cognitivos Idealizados (MCIs) (BERNARDO,;
VELOZO, 2012).

Sujeitos falantes e aprendizes de LH carregam consigo um amplo quadro cognitivo-
conceptual, ou seja, os conhecimentos integrantes de sua bagagem linguistico-cultural
oriundos da experiéncia de uso linguistico no seio familiar (KAGAN, 2009; KAGAN;
CARREIRA, 2011). Ademais, compreendo que o processo de Integracdo Conceptual gera
novos sentidos a partir das projecdes entre espacos mentais de entrada (FAUCONNIER,;
TURNER, 2002), que sdo estruturados pelos MCls. Nesse sentido, parece plausivel considerar
gue quanto mais conhecimento e experiéncia em determinada lingua um sujeito possui, um
nimero maior de MClIs poderdo ser estruturados, possibilitando a ativacdo de um numero
maior de espacos mentais durante o processamento da rede de integracdo conceptual.

Portanto, acredito que, se a integragdo conceptual é o processamento responsavel pela

criacdo de sentidos inéditos e pela compreensdo leitora, entdo, alunos com maior bagagem
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linguistico-cultural deveriam ativar mais espacos mentais. Por conseguinte, julgo ser possivel
que esse processo culmine em mais integracdes em rede e em maior facilidade para a
compreensdo leitora de historias em quadrinhos, em comparacdo aos alunos de LE em contato
com 0 mesmo género textual na lingua-alvo. Esse processo € ilustrado pelo diagrama adiante
(Figura 17).

Figura 17 — Diagrama sobre a hipotese (e)

Pistas fornecidas por tais
linguagens podem ativar
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Portanto, FH e AH ativariam Integragido Conceptual gera
mais MClIs, alcangariam mais novos sentidos a partir de EM
integragdes em rede e Quanto mais conhecimentos, estruturados pelos MCls.
compreenderiam as HQs com mais MCIs sdo ativados Processo responsavel pela
mais facilidade do que alunos construgdo de sentidos e
de LE compreensao leitora

Fonte: A Autora, 2021.

No intuito de responder aos questionamentos e de verificar as hipdteses apresentadas,

utilizo os procedimentos de anélise que elenco em 4.6.

4.6 Procedimentos de analise

Os processos cognitivos analisados sdo categorizacdo e recategorizacdo via MCIs e
mesclas. Espero, com essas categorias de analise, poder compreender como as narrativas sao
construidas conceptualmente e 0 que a leitura dos quadrinhos deveria ativar na mente dos
alunos tendo a linguagem como pista indireta para os processos de conceptualizagcdo. Os
mesmos conceitos norteadores sao usados na analise das narrativas oriundas da producédo
escrita e oral dos quatro alunos, e nas respostas durante as entrevistas.

Para responder a primeira pergunta e entender se e como a leitura e a manipulacédo dos
quadrinhos podem contribuir para o ensino-aprendizagem do PLH, analiso as HQs utilizadas

nas praticas a luz da Linguistica Cognitiva, observando como as categorias de andlise
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aparecem nas producdes dos alunos. Para responder a segunda pergunta, examino 0S
processos cognitivos que deveriam ser ativados na leitura das HQs e quais sdo evocados pelas
narrativas construidas pelos alunos a partir da leitura.

Para isso, analiso 0s processos cognitivos ativados pelos materiais de apoio durante a
etapa de pré-leitura das aulas; 0s processos cognitivos que aparecem nas narrativas escritas e
orais dos alunos; e as historias geradas pela rememoragdo durante as entrevistas e conversas
sobre as aulas com quadrinhos. A comparacdo de todos os dados analisados nas etapas
anteriores fornece elementos que ajudam a entender as diferencas e semelhangas entre a
organizacdo conceptual dos alunos de PLH e de PLE em tela, a partir do comportamento
linguistico.

Por fim, a cristalizacdo de todos os dados analisados € o entrelacamento dos processos
da pesquisa (descoberta, visualizacdo, narracdo, transformacdo em historia, representacéo)
(DENZIN, LINCOLN, 2006; RICHARDSON, 2018).

entendimentos sobre as praticas pedagdgicas utilizadas no ensino-aprendizagem do PLH nos

Ela conduz aos possiveis

contextos em tela (cf. item 4.6.2).
O quadro 1 sintetiza e organiza os procedimentos metodologicos usados em cada etapa

de analise e como eles se relacionam com as perguntas e objetivos da pesquisa.

Quadro 1- Procedimentos metodolégicos (continua)

Procedimentos

Objetivos metodoldgicos

Perguntas de pesquisa

Entender se e como a leitura e

a manipulacdo de HQs podem
contribuir para o processo de
ensino-aprendizagem do PLH
nos contextos em tela

Qual € o papel das HQs
na leitura e producdo por
elas inspiradas?

Analise cognitiva das HQs
utilizadas  nas  préticas
pedagdgicas

Verificar a compreenséo leitora
de dois alunos de PLH e de
dois alunos de PLE sobre HQs
e a sua capacidade de
manipula-las em producgdes
textuais e orais

Comparar os dados gerados
sobre os alunos de PLH e PLE
na etapa de verificacao.

Compreender 0S  processos
cognitivos ativados na leitura
das HQs e  producdes
subsequentes.

Que processos cognitivos
os alunos participantes
deveriam  ativar  no
processo da leitura de
uma HQ e quais sdo
evocados em narrativas
que produzem a partir da
leitura?

Analise  dos  processos
cognitivos  ativados pelos
materiais de apoio usados na
etapa de pré-leitura

Anélise  dos  processos
cognitivos nas producdes
textuais e orais dos alunos

Anaélise das histdrias geradas
pelas entrevistas apds a
realizacdo da aula
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Perguntas de pesquisa

Procedimentos
metodoldgicos

Objetivos
Verificar se e como os alunos
participantes ~ criam  novas
narrativas  inspiradas  pelas
HQs.

Verificar se aprendizes de PLH
constroem novos sentidos por
meio da integracdo conceptual
nas narrativas orais e escritas

O que o comportamento
linguistico dos alunos de
PLH, comparado ao dos
colegas participantes, nos
diz em termos de
organizacgdo conceptual?

Comparar as analises
realizadas pautando-se na
cristalizagédo dos dados

inspiradas pela leitura de HQs
em sala de aula.

Verificar se os  alunos
participantes aprendendo o
PLH apresentam algum
aspecto diferencial em relagéo
aos demais na compreenséo e
manipulacdo das HQs e na
producéo da narrativa.

Que entendimentos essa
experiéncia gera em
relacio ao  ensino-
aprendizagem de PLH?

Responder essa pergunta a
partir dos entendimentos
emergentes da cristalizacdo
dos dados

Fonte: A Autora, 2021.

4.6.1 Anélise das entrevistas

Dentre os procedimentos metodolégicos, estd a analise das entrevistas
semiestruturadas, que tém como objetivo compreender mais sobre a histdria pessoal, 0s
sentimentos e as percepcOes dos participantes durante as etapas da pesquisa. No total, foram
realizadas trés entrevistas semiestruturadas, com a professora Fabiana e com os dois alunos da
universidade.

A entrevista da professora Fabiana serviu como fonte para as informacg6es sobre o
perfil dos alunos e dos cursos privados. Como os dados foram aproveitados ao longo de toda a
tese, ndo foco essa entrevista em especifico durante a analise.

No capitulo cinco, apresento a analise das entrevistas de rememoracéo realizadas com
0s participantes do contexto universitario. Elas ocorreram apés o semestre letivo da
universidade, quando eu ja havia retornado ao Brasil. Foram realizadas por video, através da
plataforma Skype. Sdo semiestruturadas e norteadas de maneira flexivel por um guia de

tépicos® (Quadro 2).

31 Conceito definido adiante.



103

Quadro 2- Guia de topicos para as entrevistas semiestruturadas (continua)

Item Topicos Expectativas
. , . Conhecer o aluno, seus interesses e
1 | Falando sobre vocé: quem é vocé? ..
objetivos.
x A Conhecer seu histérico com a lingua e, no
Relagéo com o portugués (pessoal e o

2 1 caso do PLH, o papel do portugués na
familiar) -

familia.

3 Estudo do portugués: quando iniciou? | Entender quando comegou € 0 que
Por qué? motivou o estudo do portugués.

. Verificar se ha socializacdo em portugués
Uso do portugués fora da sala de . . g, . POTtig
4 L além do ambiente pedagogico e como ela
aula: acontece? Em quais situacdes?
ocorre.
. A Verificar se os alunos tém contato com
Leitura em portugués fora da sala de . . A
5 . in outros materiais de leitura em portugués
aula: acontece? O que vocé |&? ..
fora da universidade.
L . A Conhecer o gosto dos alunos e seus
Historia em quadrinhos: vocé gosta? .
6 . . . conhecimentos acerca de HQs em
Ja tinha lido HQs em portugués? A
portugués.
Relembrar a aula realizada na
Falar sobre a aula, mostrar a folha de . -
. . universidade e verificar que partes dessa

7 | atividades: vocé se lembra da aula? Do . . .

. experiéncia ficaram registradas na
que voceé se lembra? L.
mem©aria dos alunos.

g A aula: Como foi para voceé participar | Conhecer 0s sentimentos e a opinido dos
dessa aula? VVocé gostou? alunos em relacgdo a aula.

9 Leitura da tira: Como foi para vocé ler | Conhecer os sentimentos e a opinido dos
0 quadrinho? Vocé gostou? alunos em relagdo a tira selecionada.
Producao escrita: Como foi para vocé | Conhecer a perspectiva dos alunos acerca

10 | escrever a redacdo? Vocé gostou? da producdo escrita, englobando aspectos
Achou facil/dificil demais? relacionados a todas as etapas da aula.

Fonte: A Autora, 2021.

Dessa forma, embora os tdpicos fossem respeitados ao longo da interagdo, os alunos
participantes os desenvolveram livremente, de modo que outros temas pudessem surgir. Logo,
a partir das informacdes fornecidas, novos questionamentos eram realizados, ora voltando-se
para o aprofundamento do tépico em tela, ora introduzindo de maneira encadeada um novo
assunto (ndo necessariamente dentro da ordem inicialmente proposta) na forma de uma
conversa. Destaco também que, embora tenhamos realizado as entrevistas em portugués, ndo

houve restricdo quanto ao uso do franceés.
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Conforme apresentado no Quadro 2, a selecdo dos topicos foi feita a partir das
expectativas relacionadas as informacdes necessarias para alcancar os objetivos deste estudo.
Como eles foram abordados de modo fluido, foi possivel a supressdo, a alteracdo e a incluséo
de assuntos, a depender do andamento da conversa. Para ilustrar, cito o caso dos tépicos 7, 8,
9 e 10. Devido a fluidez da interacdo, ndo foi preciso pedir uma justificativa aos alunos
quanto a gostarem ou ndo da proposta. Isso porque todos eles forneceram espontaneamente as
razdes que levaram ou ndo a apreciacdo da atividade.

Quanto a operacionalizacdo da analise, as interacdes sdo divididas em topicos segundo
a perspectiva de Gorski (1993) e Chafe (1994). Para Bernardo (1995), “no &mbito discursivo,
0 topico tem sido tratado ora em nivel textual/discursivo, em que este, identificado como
assunto, é depreendido a partir de uma estrutura hierarquizada; ora em nivel sintatico, sendo
considerado como ponto de partida de um enunciado” (p. 38).

Devido aos objetivos aqui propostos, trato dos topicos emergentes da interacdo apenas
no nivel discursivo, focalizando mais as informag6es dentro de cada tema do que na estrutura
sintatica de topicalizacdo. Por isso, assim como Bernardo (1995), pauto-me na definicdo de
Gorski (1993), na qual o topico é entendido como “elemento sobre o qual se fala” (p. 32). De
acordo com Gorski (1993) e Chafe (1994), os tdpicos se organizam dentro de uma estrutura
hierarquizada, na qual topicos centrais maiores englobam topicos de nivel basico (CHAFE,
1994).

Embora a mente humana seja capaz de armazenar muito conhecimento, apenas uma
fracdo dessas informacbes é ativada por vez na memoria de trabalho (CHAFE, 1987,
BERNARDO, 2002). Nesse sentido, os topicos de nivel basico representam “a maior
quantidade de informacdo que pode ser mantida na consciéncia semiativa de uma s6 vez”
(CHAFE, 1994, p. 138%). Devido a essa limitagdo, quanto maior a quantidade de informacdes
presentes em uma narrativa, maior é a necessidade de “dividi-las em uma sequéncia de
topicos de nivel basico separados” (p. 138%).

Inspirada em Bernardo (2002), organizo a estrutura de topicos emergentes das
entrevistas em Espacos Mentais, com base na teoria adotada por Fauconnier e Turner (2002),

conforme ilustrado pela Figura 18.

32 «Basic level topics represent the largest amount of information that can be held in semi active consciousness
at once.” (CHAFE, 1994, p. 138)

% «/w]hen more information is added it may have to be divided into a sequence of separate basic-level
topics.” (CHAFE, 1994, p. 138)
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Figura 18- Andlise das entrevistas

Trecho da entrevista com Sophie Rede de espacos mentais estruturada
a partir das pistas linguistico-discursivas

Trabalha
no cinema

T Falante Dados

Foi...agora ta& gravando...entdo vamos la...é

rapidinho...€ bem tranquilo... é::... eu gqueria

saber primeiro:: sobre vocé&, quem é vocé€? me fala

sobrd quem € vocey

Chamo-me Sophie (.) tenho vinte e trés anos ... hum
. estudo Pm uma licenciatura de portuqués em

Franga... ng cidade de RennesT...hum...estou no
terceiro anp...hum agora trabalho num cinema (1s) é Tem
tudo ... acho que é tudo.

23 anos

Tépico = apresentacio pessoal da Sophie

01 | Brizzida

2 Sophie

[T I NE T SRR SR [

Estuda
Licenciatura
de portugués

Fonte: A Autora, 2021.

Cabe salientar que, neste estudo, a analise das entrevistas ndo é configurada a partir da
mesma estrutura de diagramas dos Espacos Mentais proposta por Fauconnier (1997) e
aplicada por Bernardo (2002), por ndo ser o foco principal da pesquisa. Nesta tese, proponho
uma representacdo dos espacos mentais ativados nas interagdes de maneira simples e objetiva,
apenas para fins de ilustracdo e organizacdo da andlise. Portanto, considero aqui que cada
espaco mental é estruturado pelos MCls (LAKOFF, 1987) ativados a partir dos gatilhos
linguisticos presentes na interacdo verbal.

Os espacos mentais estdo conectados ao conhecimento esquematico de longo prazo
(MClIs e frames) e operam com instancias especificas de papeis e relagdes (KOVECSES,
2020). Nesta pesquisa, optei por utilizar apenas a concep¢do de Modelos Cognitivos
Idealizados (LAKOFF, 1987), por ser mais abrangente e contemplar também os frames.
Logo, considero os espacos mentais em minha analise como “representagdes on-line da nossa
compreensio da experiéncia na memoria de trabalho” (KOVECSES, 2020, p. 54%%).

As ideias geradas no processo de mesclagem ficam armazenadas na memoria de longo
prazo, podendo virar um novo MCI (TURNER, 2014). Para alcancar tais ideias e conceitos,
utilizamos operacGes mentais avancadas, como a mesclagem. Segundo o autor, o processo de
lembrar/rememorar um acontecimento passado € realizado por meio da descompressdo das

ideias relacionadas a lembranca em tela (levando em consideracdo: tempo, espaco, mudanca,

3 “Mental spaces are online representations of our understanding of experience in working memory”’
(KOVECSES, 2020, p. 54)
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causa-efeito). Quando descomprimidas, as ideias contidas podem ser expandidas, conectadas
a outras redes mentais, e até compor novas mesclas.

Acredito que 0s espacos mentais estruturados a partir das entrevistas de rememoracéo,
podem ser comparados aos espagos mentais estruturados pelas pistas oriundas da analise das
HQs, nas etapas da pratica pedagdgica, e das produgdes dos alunos. Dessa forma, a
combinacdo dos resultados emergentes da anélise das aulas e das entrevistas colabora para a

cristalizacdo dos dados.

4.6.2 Cristalizacdo dos dados

Apo6s cada uma das etapas da analise, deu-se a cristalizacdo dos dados. De acordo com
Richardson (2018), essa forma de lidar com os dados ultrapassa a visdo tradicional de que
existe apenas uma Unica verdade, compreendendo que um tema pode ser entendido de forma
profunda e parcial ao mesmo tempo. Nesse sentido, retomo a metafora do quebra-cabeca, na
qual entendo que os estudos sobre determinada area devem ser pegas que se complementam
para gerar novos entendimentos que contribuam para o crescimento e fortalecimento dela.

Nesta pesquisa, observo as categorias de analise que atravessam os dados a partir das
perspectivas de todos os participantes discursivos: praticas pedagogicas, narrativas e
producdes dos alunos e professores em uma perspectiva cognitivo-discursiva. A Figura 19

ilustra a cristalizacdo dos dados da pesquisa.

Figura 19- Cristalizacdo dos dados

Andlise das
Anélise das HQs produgdes textuais

3
< T

B o 14

_MClIs ativados , Categorizagdes
e Mesclas realizadas com base
nas préticaf com HQs

A

Analise das

Anahse das ? produgdes orais
entrevistas com alunos Analise das

praticas pedagogicas

Fonte: A Autora, 2021.
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A seguir, detalho aspectos relacionados a ética na geracdo dos dados que compdem o

corpus.

4.7  Eticae a pesquisa

Esta pesquisa tem carater participativo e a geracdo de dados envolveu o trabalho
pedagogico e a realizacdo de entrevistas com os participantes. Nesse sentido, 0s aspectos
éticos da pesquisa concernem a autorizacdo para 0 uso das entrevistas realizadas e dos
materiais produzidos pelos alunos durante as praticas pedagdgicas. Ademais, a postura ética
também contempla o compromisso em utilizar apenas a transcri¢do das aulas gravadas, ndo
sendo permitida a divulgacao da imagem e do audio dos participantes em nenhum momento.

Durante a etapa de geracdo de dados, todos os participantes foram informados sobre a
utilizacdo exclusivamente académica das informacdes fornecidas, assinando termos de
consentimento (APENDICE A), conforme a Resolucio 466/12. Em toda a pesquisa, 0 nome
de cada participante foi modificado, a fim de proteger suas identidades. Em julho/2019, o
projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da UERJ, recebendo aprovagio
segundo o Parecer Consubstanciado 3.551.214 (APENDICE B).
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5. UNIVERSIDADE RENNES 2

Apresento, neste capitulo, a analise dos dados gerados no contexto da universidade.
Interessa-me responder as duas primeiras perguntas de pesquisa — (1) Qual é o papel das
HQs na leitura e producéo por elas inspiradas? e (2) Que processos cognitivos os alunos
participantes deveriam ativar no processo da leitura de uma HQ e quais s@o evocados em
narrativas que produzem a partir da leitura? Para tanto, sdo analisadas as etapas da aula, 0s
aspectos cognitivos que emergem das pistas verbo-visuais das histdrias em quadrinhos
utilizadas, das narrativas e das entrevistas realizadas com os alunos em um momento
posterior.

Toda a aula foi ministrada em portugués, e os materiais utilizados (textos, imagens,
reportagens) foram retirados de fontes brasileiras, conforme pode-se ver na folha de
atividades (ANEXO D). Os alunos interagiam entre si e com a professora em portugués e nao
havia preocupacdo com a correcao excessiva durante a comunicagdo. Mantive tal postura em
relacdo as intervengdes para que 0s alunos se sentissem seguros e confiantes para falar na
lingua-alvo, sabendo que ndo seriam corrigidos por pequenos desvios durante a produgédo

discursiva.

5.1 Etapa de pré-leitura: ativacdo de processos cognitivos

Na pré-leitura, as atividades visaram a ativar alguns MCls a partir da bagagem que 0s
alunos ja tinham sobre o assunto e as praticas multimodais. Além disso, a etapa propiciou
oportunidades para a categorizacdo ¢ compreensdo do termo “retirante” na lingua-alvo,
essencial para as atividades de leitura da tira a ser apresentada e de pos-leitura. Nesse sentido,
as atividades prévias preparam os estudantes para a leitura principal por meio de estimulos e
pistas (KLEIMAN, 2004; DELL’ISOLA, 2001), direcionando 0s mecanismos de atencéo para
o tema da tira: o retorno de uma familia de retirantes para a sua terra natal.

Primeiramente, apresentei aos alunos algumas imagens (Figura 20) para iniciar a
discussdao sobre migragdo e o significado da expressdao “€xodo rural”. Perguntei o que os
alunos viam nas imagens. A partir das respostas, desenvolvemos uma reflexdo com

compartilhamento oral sobre as caracteristicas geograficas e econémicas do nordeste
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brasileiro, e sobre 0s movimentos migratorios, levando a principal questdo: por que eles
achavam que as pessoas saiam de suas terras para outras regifes do Brasil? O nivel de
conhecimento linguistico e cultural da turma permitiu uma discussao produtiva, cujos pontos

principais foram elencados na lousa para que eles pudessem anota-los.

Figura 20- RepresentacGes de éxodo rural

Fonte: https://brasilescola.uol.com.br/geografia/exodo-rural.htm

Em seguida, apresentei aos alunos trés imagens de obras de arte brasileiras
representando familias em situacdo de éxodo rural (Figuras 21, 22 e 23), e questionei-0s sobre
0s pontos em comum que eles observavam, enquanto explicava mais sobre cada imagem. O
quadro de Portinari (Figura 21) introduziu na aula o termo “retirante”. A partir dessas obras
de arte, os alunos elencaram uma série de elementos, que também foram listados na lousa, a
fim de organizarmos os atributos dessa categoria conjuntamente. Desse modo, propiciou-se a
coconstrugdo do conhecimento e a oportunidade de os alunos agirem na lingua-alvo. A
compreensao do termo “retirante” era fundamental para a geragdo da narrativa a partir da
leitura da tira, uma vez que ela ilustra uma familia de retirantes. Portanto, os alunos
precisariam ter a organizacao dessa categoria bem articulada para que fizessem suas redacdes

dentro do contexto solicitado no enunciado.
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Figura 21- “Retirantes” Figura 22- “Segunda classe”

Fonte: Portinari (1944)

Fonte: Miguel (2004)

Com base na discussdo, e nos pontos ja destacados pela turma, lemos juntos uma
reportagem® sobre o inicio das migracdes e do éxodo rural no Nordeste, e os alunos
responderam oralmente a algumas questdes sobre o texto. Em conjunto com a reportagem,
lemos também alguns graficos com dados sobre as consequéncias desses movimentos
migratdrios, como a sobrecarga de pessoas nas cidades, e a falta de empregos formais.

Perguntei novamente sobre a opinido de cada um a respeito do assunto.

% Fonte: http://coisadecearense.com.br/exodo-rural-e-migracao/
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Por fim, como ultima atividade da etapa de pré-leitura, os alunos assistiram aos
primeiros minutos do video® “Morte e Vida Severina”, e leram os sete paragrafos iniciais do
poema de Jodo Cabral de Melo Neto. Nessa atividade, além do desenvolvimento de aspectos
relacionados a prosddia e as nuances dos sotaques brasileiros, o ponto principal foi elencar no
poema as caracteristicas do retirante e as possiveis motivacdes para tal movimento, ainda
tendo em mente a ativacdo de MCls e a organizagdo conceptual de “retirante”. A obra gira em
torno de Severino, retirante que se apresenta como um emigrante motivado pela seca do
sertao. Logo, ela fornece uma série de atributos da categoria “retirante” que foram também
listados na lousa durante a atividade, e possivelmente contribuiram para a organizacdo dessa
categoria na mente dos alunos.

Em suma, durante as atividades da etapa de pré-leitura, os alunos puderam categorizar
(LITTLEMORE, 2015) o conceito “retirante”, a partir da perspectiva brasileira refletida nas
obras de arte, na reportagem e na literatura. Com base na minha experiéncia com os alunos,
verifiquei que eles ainda ndo conheciam o conceito, portanto entendo que a interagdo
proporcionou oportunidades para que categorizassem “retirante”. O quadro 3 apresenta oS
atributos elencados pelos alunos, listados durante as atividades, para a categorizacdo de um
“retirante” e os possiveis MClIs (LAKOFF, 1987) evocados pelas pistas fornecidas durante

essa etapa préevia.

Quadro 3- Atributos de “Retirante” e possiveis MCIs evocados na pré-leitura

Atributos da categoria “Retirante” MCls evocados na preé-leitura
a- Pessoa que migra para outra regido - Familia
b- Busca de uma vida melhor - Mudanga
c- Situacdo econdmica baixa - Seca
d- Situacdo de desemprego - Fome
e- Podem ter uma familia com muitos filhos - Trabalho
f- Moravam em regiéo seca - Viagem
g- Salde pode ser precéria - Tristeza
h- Podem passar fome
i- Parecem estar tristes

Fonte: A Autora, 2021.

% Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?reload=9&v=clKnAG2Y gyw
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5.2  Etapa de leitura: tira da Turma do Xaxado

A tira da Turma do Xaxado (Figura 24) mediou (VYGOTSKY, 2007; WERTSCH,
2007%") a etapa de leitura, nossa atividade central. Inicialmente, os alunos leram
silenciosamente e, depois, lemos juntos. Em seguida, discutimos oralmente o que eles haviam

entendido e sanamos subsequentemente eventuais davidas.

Figura 24 - Tira da Turma do Xaxado

ADORO ELA TRAZ DE VOLTA O VERDE DAS E AS PESSOAS QUE
A CHUVA! J 4\ TUDO QUE A SECA PLANTAS... HA FUGIDO PRAS
LEVOU EMBORA! J o g o / CIDADES GRANDES! J°
¢ 7 /7 p 2 // ’ / ’
e, g 7
’ R e O / /
»

1t of LA ‘2"

o

Fonte: CEDRAZ (2012)

As linguagens verbo-visuais da tira fornecem pistas que ajudam na evocagao de MCIs,
necessarios para a integracdo conceptual e compreensdo leitora. Elas atuam em conjunto para
evocar 0s MCIs e manté-los em saliéncia cognitiva (SCHMID, 2007). As falas do

99,

personagem fornecem as pistas verbais, como os termos: “seca”; “levou embora”; “verde das
plantas”; “pessoas”; “fugido”; “cidades grandes”.

Ja o cenario e 0s personagens representados nas imagens fornecem as pistas visuais. A
imagem esta relacionada com a cultura visual e com o registro dela na nossa memoria. Essa
rede de imagens em sequéncia interage na criagdo do significado, em conjunto com o0s
elementos verbais. Dentre as pistas encontradas, destaco: o cenario chuvoso; a mata verde e
abundante; e a familia de retirantes que retorna da cidade grande.

Nas imagens, encontramos metaftonimias visuais nos rostos dos personagens,

especialmente da familia que retorna. As metaftonimia visuais (expressdes da sobrancelha,

37 Nesta tese, entendo a mediagéo a partir da visdo de Wertsch (2007) e de VVygotsky (2007). Trata-se da
participacdo de um elemento em uma relacdo que deixa de ser direta e passa a ser mediada por ele. Tal elemento
pode ser de natureza instrumental, simbdlica e semiotica. Assim sendo, a linguagem, um recurso pedagdgico
como as tiras ou o professor podem atuar como o mediadores no processo de aprendizagem. A Tira do Xaxado,
por exemplo, medeia semioticamente o processo de aprendizagem.
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boca e olhos) também constroem a cena comunicativa, pois elas nos ajudam a entender os
sentimentos dos personagens (RAMOS, 2009). A alegria exposta no rosto dos membros da
familia, ao retornarem para a sua terra, contrasta com as expressdes faciais tristes observadas
nos quadros de Portinari e Tarsila do Amaral (Figuras 21 e 22), apresentados na etapa de pré-
leitura.

Nessas obras, sdo representadas familias que precisavam se mudar para longe do seu
lar, e suas expressdes revelam um provavel sentimento de tristeza por conta dessa migracao.
Essas pistas estdo diretamente ligadas as atividades de pré-leitura e mantém ativos os mesmos
MClIs (“familia”, “mudan¢a”, “viagem”), com exce¢do aos de “tristeza”, “seca” e “fome”,

uma vez que a familia esta feliz em voltar para casa em um novo contexto de abundéncia e

fartura. As pistas verbo-visuais evocam, portanto, os seguintes MCls (Quadro 4):

Quadro 4 - Pistas e MCls evocados pela tira em quadrinhos

Pistas verbais Pistas visuais MCls
- Seca - Cenério chuvoso - Familia
- Levou embora - Mata verde abundante - Mudanca
- ;)/erde das plantas - Familia - Abundancia
: Fﬁzsigis - Expressao facial de alegria - Fartura
- Cidades Grandes ) Vla_ggm
- Felicidade

Fonte: A Autora, 2021.

5.3  Etapa de pos-leitura: producdo discente

Como atividade de pos-leitura, os alunos deveriam imaginar uma histéria para a
familia de retirantes que volta para a sua terra. No texto, eles deveriam tentar responder as
seguintes questdes: O que aconteceu com eles? Por que eles foram embora? O que aconteceu
no lugar para onde eles foram e por que voltaram para sua terra? As respostas ndo estdo
presentes na tira. Elas deveriam ser geradas pela imaginacéo individual do aluno, a partir das
informac0es fornecidas nas atividades de pré-leitura em conjunto com as pistas que emergem

da leitura da tira. As narrativas resultantes sdo 0s objetos da analise que se segue.
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5.3.1 Pierre

Em sua historia, Pierre (aluno de PLH) escreve sob uma perspectiva narrativa
onisciente. Ele utiliza os verbos no pretérito imperfeito para descrever as a¢cdes, marcando o
aspecto transitorio dos fatos ocorridos no passado, que se modificam em dire¢cdo ao momento
presente da enunciagdo. E possivel dividir o texto em quatro partes tematicas: a vida inicial; a
viagem; a vida na cidade grande; e a volta para o Nordeste. Em cada parte, o texto reflete
alguns dos atributos da categoria “retirante” e evoca alguns MCIs que emergiram durante as
atividades de pré-leitura. Isso mostra que essas atividades serviram nao apenas para a ativacao
desses processos cognitivos, mas também os mantiveram em saliéncia cognitiva (SCHMID,
2007) durante a produgdo escrita, como haviamos hipotetizado.

Figura 25 - Producdo escrita do Pierre

1) Leiaatira da Turma do Xaxado e imagine uma histéria para essa familia de retirantes que volta para a sua
terra. O que aconteceu com eles? Por que eles foram embora? O que aconteceu no lugar para onde eles
foram e por que voltaram para sua terra? Apresente a histdria para a sua turma.
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Na primeira parte da narrativa, a vida inicial da familia “numa pequena casa no sertao”
em uma “terra estéril” passa por uma mudanga, a migracéo, por causa da situacao financeira e
da gravidez da esposa. Com essa informacéo, Pierre situa a narrativa no passado, uma vez que
a tira mostra a familia retornando ja com um bebé. Esse trecho reflete os atributos “a”, “c”,
“e”, “f” e “h” da categoria “retirante” presentes no Quadro 3, evocados durante a etapa de pré-
leitura. Além disso, mostra que os MClIs de “familia”; “mudanca” e “seca” (Quadro 4) se
mantiveram ativos durante a escrita do texto.

Em seguida, a viagem da familia para chegar a fabrica de automéveis do Rio de
Janeiro é descrita como um percurso bastante sofrido, uma vez que eles percorreram o trajeto
“a pé” durante “um més e meio de calor e de fome”. Nesse trecho, percebemos os atributos
“b”, “c” e “d” da categoria “retirante” em destaque (Quadro 3), assim como os MClIs de
“mudanca”, “fome” e “viagem” (Quadro 4), também evocados durante a etapa de pré-leitura.

A terceira parte da narrativa sinaliza que a “familia trabalhava muito”, ndo apenas na
fabrica, mas também o filho mais velho “escavava lixo quando a fome estava insuportavel”.
Nesse trecho, Pierre faz uma referéncia a segunda imagem apresentada durante a atividade de
pré-leitura (Figura 20), e a discussdo que fizemos sobre a falta de empregos que também
existe na cidade grande e que leva alguns retirantes a trabalharem informalmente recolhendo
residuos, culminando muitas vezes em situagdes de vulnerabilidade. Aqui, percebemos que os
atributos “b”, “c” e “h” (Quadro 3) se destacam na descricao da vida dos retirantes na cidade,
e os MCls “familia”, “fome” e “trabalho” (Quadro 4) emergem do texto.

Na ultima parte da narrativa, a noticia pelos jornais sobre “uma chuva torrencial” que
cai no sertdo é destacada, levando a familia a decidir voltar para sua terra natal. A narrativa
também mantém no pano de frente o deslocamento a pé, que se deu com um “sorriso nos
labios”, deixando para tras “a triste cidade” e chegando ao sertdo, que havia se transformado
“em um verdadeiro paraiso”, com o novo bebé que nasce durante a viagem.

Aqui, aparecem Vvérias pistas presentes na tira, como o cendrio com uma floresta ao
fundo, a chuva que cai no sertdo, e a alegria da familia ao chegar em sua casa. Nessa parte da
narrativa, o atributo “e” da categoria “retirante” (Quadro 3) se destaca, uma vez gque 0S outros
foram superados por causa da prosperidade que vem junto com a chuva e as terras férteis.
Além disso, os MCls de “familia”, “mudanga” e “viagem” (Quadro 4) sdo igualmente
evocados. No entanto, a narrativa evoca também um MCI inédito na etapa de pré-leitura e
presente nas metaforas e metonimias visuais, relacionado a “alegria” e “felicidade”.

A analise de cada fragmento da narrativa construida por Pierre revela que apenas a

parte quatro faz referéncia direta as pistas fornecidas anteriormente pela tira em quadrinhos.



116

Todas as outras partes sdo motivadas por processos cognitivos ativados nas praticas
pedagdgicas de pré-leitura e pela leitura da tira, principalmente das metaforas e metonimias
visuais da tira. Pierre integra textualmente esses elementos de modo imaginativo. A Figura
26 ilustra esse processo, com um diagrama representativo da integracdo/mesclagem
conceptual (FAUCONNIER; TURNER, 2002) que parece conduzir Pierre a construcdo dos
sentidos refletidos na narrativa escrita.

Figura 26 - Mesclagem conceptual na narrativa de Pierre

Espaco genérico

MCIs
- Familia
Agentes (familia retirante) - Mudanga
Agdes (mudanga de casa) Seca
Condigbes climaticas - Fome
Experiéncias fisicas - Trabatho
Sentimentos pessoais - Viagem
.I"P"tl . 3 - Tristeza
Representagio externa do retirante <, Input? - Alegria
“\Represen[ado do retirante na HQ

Pessoa que migra para outraregido -
Busca de uma vida methor

Pessoa que volta para casa
________________ Busca de uma vida melhor

m s e e Em e e e e B L SB et FamedsProsperidade apricola,

Familia com muitos filhos

==z Chuvas no sertio

Podem passarfome ---=~"""~ [/ - - - Expressio feliz no rosto

Saide podeserpreciia ~ /  _____ao-e---emTTTTT

Expressio tristeno rosto-----=7"""""_

Espaco mescla

Pessoa que migra para outraregido — pessoaque volta para casa (1)
Busca de uma vida melhor — busca de uma vida melhor (2)
Situagdo econdmica baixa' desemprego / Podem passar fome — prosperidade agricola (3)
Familia com muitos filhos — familia com muitos filhos (4)

Moravam em regido seca — chuvas no sertio (3)
Expressio triste no rosto — expressio feliz no rosto (6)

Ser retirante € sair de casa em busca de uma vida melhor, passarnecessidade e voltar
para a terra natal para ser feliz

Fonte: A Autora, 2021.

O processo de mesclagem sinalizado pela narrativa de Pierre resulta do mapeamento
entre as partes e contrapartes de dois espacos de entrada: input 1, referente a representaco
externa do retirante (nas obras de arte, na reportagem e na poesia); e input 2, referente a
representacdo do retirante dentro da HQ. Ambos 0s espacos de entrada sdo estruturados pelas
pistas ativadas durante as praticas pedagogicas e pelos MCIs evocados ao longo das

atividades. Ademais, todos os espacos projetados pela rede conceptual compartilham o
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mesmo frame organizacional®, “retirante”. Como veremos adiante, 0 retorno para a terra
natal s6 é possivel no espaco mescla. Nele, a terra arida e a terra préspera se ligam por
relacbes vitais de causa-efeito, e tristeza e felicidade entram em relacdo de desanalogia,
devido a completude entre os frames ou das experiéncias armazenadas na memoria (MCIs),
que possibilitam o enquadre da cena na mescla. Portanto, considero que essa mesclagem
estrutura-se como uma Rede Reflexiva/Espelhada (FAUCONNIER; TURNER, 2002).

Em termos de relacbes vitais intraespaciais, percebo que dentro dos dois inputs
existe a relagdo de “propriedade” entre os elementos do espaco e o retirante representado em
cada input. Isso porque 0s elementos dos inputs sdo atributos que caracterizam cada
representacdo de retirante, sejam eles elencados pelos alunos durante as atividades de preé-
leitura, sejam emergentes das pistas verbo-visuais da tira lida.

As relacdes interespaciais sdo projetadas no espaco-mescla e sofrem compressoes,
representadas no diagrama pelos nimeros entre parénteses. Ha relagdes vitais de “analogia”,
marcando a comparacdo entre as duas representacdes, ¢ “mudanga” (exceto em (4)) uma vez
que ha a transformacdo entre a situacdo de vida de ambos os retirantes. Dentro dessa relacdo
vital existem também compressfes de tempo, espaco e identidade, referentes ao periodo que a
mudanca leva para acontecer, aos deslocamentos espaciais que geram mudancas e a propria
visdo identitaria das familias dos retirantes nos inputs 1 e 2, dependendo do local onde
moram.

Individualmente, os mapeamentos entre os elementos dos inputs sinalizam em (1)
relagdes de “mudanga” e “identidade”, referentes as mudancas individuais e espaciais que
ocorrem entre os retirantes, comprimidas na mescla em uma “singularidade”. Em (2),
sinalizam a relagdo de “intencionalidade”, ligada ao desejo que impulsiona a mudanca das
familias dos retirantes de ambos os inputs, comprimida também em “singularidade” no
espaco-mescla.

Em (3) os mapeamentos relacionam-se a trés elementos do input 1 (situagdo
econdmica baixa, desemprego, possibilidade de passar fome) que sdo projetados para um
elemento do input 2 (prosperidade agricola), sob as relagdes vitais de “desanalogia” e “causa-
efeito”, comprimidas por relagdes de “mudanca”, “tempo”, “espaco”, pois devido as
mudancas climaticas (indicadas também pelo espaco genérico) ocorrem mudangas positivas

na vida da familia. Em (4), ha a relacdo vital de “analogia”, comprimida na mescla em

* O frame organizacional fornece a topologia dos espacos organizados por ele e produz as relagdes entre os seus
elementos (FAUCONNIER; TURNER, 2002).



118

“singularidade”, pois as familias, nos inputs 1 e 2 e na narrativa de Pierre, s&0 compostas por
varios filhos, portanto, tém a mesma organizacao conceptual.

Uma relacdo de “causa-efeito”, comprimida por relagdes de “mudanca”, “tempo” e
“espago” aparece em (5), marcando que as chuvas causam mudanga na vida das familias (o
retorno para a terra natal), o que é sinalizado também na narrativa de Pierre. Por fim, em (6)
ha as relagOes de “desanalogia” e “causa e efeito” no que tange aos sentimentos dos retirantes,
que se transformam de acordo com as situacbes em que se encontram. A relacdo de
“desanalogia” ¢ comprimida por “mudanca” e “causa-efeito” ¢ comprimida por “parte-todo”
na mescla. 1sso porque as expressoes faciais (olhos e boca) de tristeza (no retirante do input 1)
e alegria (no retirante do input 2) refletem o conjunto de sentimentos que as causam,
mostrando também que ocorre mudanca desses sentimentos na narrativa produzida pelo
aluno.

Além dos mapeamentos projetados seletivamente, o espago-mescla contempla
também a estrutura emergente. Nela emerge o sentido inédito, que, nesse caso, € a propria
narrativa escrita durante a pos-leitura. O aluno possivelmente mapeia mentalmente os
elementos de cada espaco e 0s projeta seletivamente no espaco-mescla, gerando uma estrutura
emergente configurada por composicdo (as projecdes dos dois inputs juntos criam novas
relacGes inexistentes quando separados) e elaboracéo (a forca imaginativa leva a elaboracdo
de novas estruturas e sentidos além dos que existiam nos espacos de entrada).

A seguir, analiso a producdo escrita da aluna de PLE, Sophie.

5.3.2 Sophie

Primeiramente, observo globalmente a producdo de Sophie (aluna de PLE). O texto
(Figura 27) é construido a partir da perspectiva do filho mais velho do casal de retirantes
ilustrado na tira. Portanto, a historia é narrada por um dos participantes; ele conta uma parte
da sua vida. Esse ja € um diferencial em relagdo ao texto do Pierre, que apresenta um narrador
onisciente. Além disso, percebo que a aluna faz uma anotacdo em sua folha, acima da tira,
indicando que aquela familia ilustrada era de retirantes. 1sso marca uma possivel identificacao
entre 0 conceito que trabalhamos nas etapas anteriores e a pista visual presente na tira.

Em termos de coesdo e coeréncia, destaco o bom uso de elementos linguisticos para

alocar a historia em variados momentos no tempo. O primeiro desses elementos aparece no
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inicio do texto, durante a introducdo do relato do narrador: “quando tinha 7 anos, minha
familia e eu mudamos para a cidade”. Aqui vemos que a historia se passa na época em que ele
era uma crianga, conforme ilustrado no ultimo quadrinho da tira. No entanto, com 0 uso do
pretérito imperfeito nessa frase, também € possivel inferir que, no presente, o narrador tem

outra idade e provavelmente esta na fase adulta.

Figura 27 - Producao escrita da Sophie

1) Leia a tira
terra. O :a Turma do Xaxado e imagine uma histéria para essa familia de retirantes que volta para  sua
forar-;1 . que aconteceu com eles? Por que eles foram embora? O que aconteceu no lugar para onde eles
Por que voltaram para sua terra? Apresente a histéria para a sua turma,
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Com base no texto, percebo que Sophie domina o emprego de diferentes formas
verbais (pretérito perfeito, imperfeito, mais-que-perfeito composto e futuro do pretérito),
como esperado de uma estudante do nivel C1 (QECR). Ao longo de cada momento da
narrativa, a aluna conjuga os verbos de forma adequada a situacdo exposta e mostra nuances
do passado do narrador, ao combinar fatos e situa¢fes ocorridas em multiplos momentos da
sua vida (ex. “sua prima que tinha ido embora um ano antes, contava-lhe detalhes de sua
maravilhosa nova vida”).

Além dos tempos verbais, a partir da organizacdo textual, é possivel tracar uma linha
do tempo clara dos acontecimentos. Isso porque Sophie marca a distribuicdo de cada
informac&o ao longo dos meses do ano. Vemos, entdo, que em fevereiro, a familia viaja para
a cidade grande; durante marco, abril e maio, o pai estd desempregado e vive de pequenos
trabalhos; seis meses depois, em novembro, a familia volta para a casa, devido a novidade
acerca da chuva em sua terra natal.

Sobre a sintaxe, a estudante francesa também demonstra em sua escrita conhecimentos
avancados. Isso é sinalizado no texto pela utilizacdo dos pronomes pessoais obliquos; pelo
posicionamento do pronome pessoal em oracdes com sujeito composto; e pelo uso dos
conectivos, que guiam a coeréncia do texto. Além disso, vale ressaltar que a aluna usa
palavras tipicas da variedade de Portugal (“autocarro” e “biscate”). Isso marca outro
diferencial em relagéo ao texto de seu colega, Pierre, visto que a escrita dele ndo traz marcas
lexicais especificas de nenhuma variedade.

Em relacéo a historia em si, é possivel dividi-la em seis partes: introducao; motivacdo
para migrar; viagem; expectativas; realidade da vida na cidade; e volta para o Nordeste. Tal
como visto na produgdo de Pierre, em cada uma dessas partes encontram-se refletidos
atributos da categoria “retirante”, discutidas em grupo durante a atividade de pré-leitura.
Igualmente, percebe-se a evocacdo de alguns MClIs que também emergiram naquele
momento. Nesse sentido, contrastando o texto dos dois alunos, vemos, tanto no caso de Pierre
quanto no de Sophie, que a etapa de pré-leitura teve um papel importante na ativacdo de
processos cognitivos de categorizacdo que foram mantidos em saliéncia cognitiva (SCHMID,
2007) até o momento da pos-leitura.

A primeira parte do relato consiste na frase de abertura do texto. Nela, o narrador
introduz o acontecimento principal, nesse caso, a mudanca de sua familia para a cidade,
quando ele tinha 7 anos de idade. Essa informacao inicial ja apresenta uma marca de aloca¢do
temporal da histdria. Ao utilizar o pretérito imperfeito, a autora mostra que o narrador vai

contar um acontecimento ocorrido em um momento de sua infancia (seu passado). Apesar de
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curto, esse trecho reflete o atributo “a” da categoria “retirante” (Quadro 3). Apresenta,
também, pistas linguisticas que evocam alguns MCIs presentes na etapa de pré-leitura.
Destaco “familia” e “mudamos para a cidade” como evocadores dos MCIs de “familia™;
“mudang¢a” e “viagem” (Quadro 4).

Na segunda parte, vemos alguns dos motivos que ocasionaram a viagem da familia. O
narrador conta que “a seca destruiu” suas plantagdes e que “nada mais estava crescendo”. Ele
diz também que a prima de sua mée, “que tinha ido embora um ano antes”, contava para a
familia sobre “a sua maravilhosa nova vida”. Ambos os fatores motivam a familia a se mudar
para a cidade, em busca de oportunidades melhores. Portanto, nesse trecho, identifico os
atributos “b”, “c” ¢ “f”, listados no Quadro 3. Assim como, as pistas linguisticas desse trecho
evocam os MClIs de “seca”, “mudanga” e “familia” (Quadro 4), também presentes nas
atividades de pré-leitura.

Na parte trés, conhecemos alguns detalhes do trajeto da familia até a nova cidade. O
narrador relata que partiu com sua familia para Sao Paulo de “autocarro”, o que gerou um alto
custo financeiro para eles, visto que “todas as economias foram gastas durante viagem”. Aqui,
percebo que os atributos “a” e “c” da categoria retirante (Quadro 3) estdo presentes, € que 0S
MClIs de “viagem” e “familia” sdo igualmente evocados.

A quarta parte do texto é bastante interessante, pois aborda as expectativas do narrador
naguele momento de seu passado, engquanto era menino. Esse trecho revela que Sophie criou
um personagem com profundidade, sonhos e esperancas. No texto, isso estd manifestado
através do uso do pretérito imperfeito e do futuro do pretérito, em “eu achava que meus pais
iriam rapidamente encontrar um O6timo emprego e que logo estariamos a salvo das
necessidades”.

Nesse excerto, aparecem Varios atributos da categoria “retirante”, expostos no Quadro
3. Sdo eles “b”, “c”, “d” e “h”, ¢ referem-se a busca de uma vida melhor, a situacédo
econbmica baixa, ao desemprego e a possibilidade de passarem fome (‘“necessidades”).
Destacam-se, aqui, os MCIs de “familia”, “trabalho” e “fome” (Quadro 4), evocados na pré-
leitura. Porém, incluo também um MCI inédito, evocado pelo verbo no pretérito imperfeito
(“achava”). Trata-se do MCI de “esperanga”, visto que esse parece ser o sentimento que
guiava o narrador naquela fase da mudanca para S&o Paulo.

No entanto, essa esperanca da lugar a dura realidade da vida na cidade. Essa mudanga
é sinalizada no texto pela conjungao adversativa “mas”, que marca o inicio da parte cinco.
Sendo a parte mais extensa da narrativa, ela traz todos os acontecimentos durante os nove

meses em que a familia viveu fora do Nordeste.
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As dificuldades comecam quando os retirantes percebem que niao foram os tnicos “a
tentar a sorte na cidade” apds deixarem sua terra natal. Sophie inclui, nesse momento,
algumas das consequéncias da migracdo que vimos na reportagem e nos graficos durante a
etapa de pré-leitura. A principal delas é a falta de emprego formal, o que leva as familias a
viverem de “biscates”, como ¢ apresentado na narrativa. Além disso, nesse ponto do relato, o
narrador expde novamente seus sentimentos, dizendo “ndo éramos felizes”. Portanto, as pistas
linguisticas apontam para 0s atributos “b”, “d” e “i” (Quadro 3), sendo a infelicidade citada
pela primeira vez no texto. Nesse sentido, sdo evocados os MCls de “familia”, trabalho” e
“tristeza”, 0S quais parecem ter permanecido ativos desde a etapa de pré-leitura.

Por fim, a sexta parte do texto relata a volta para casa, e faz referéncia direta as pistas
visuais disponiveis na tira em quadrinhos. Vemos, entdo, que ap6s seis meses a familia fica
sabendo que “um periodo de fortes chuvas havia comeg¢ado” na regido do Nordeste e decide
voltar para casa em novembro. Nessa passagem, sdo apresentados dois motivos significativos
para o retorno, além das chuvas: (1) “nossas terras seriam férteis novamente” e (2) “nossa
vida na cidade estava cheia de desilusdes e ficamos desapontados e sem dinheiro”.

Em (1), revela-se o atributo “b” da categoria “retirante” (Quadro 3), ou seja, a busca
de uma vida melhor. Aqui, 0 uso do futuro do pretérito evoca também uma possibilidade
incerta, e marca um novo sentimento de esperanca para a familia. Por isso, sinalizo
novamente a evocagdo do MCI de “esperanga”. Em (2), percebo os atributos “c” e “d” do
Quadro 3, visto que a experiéncia narrada € de desemprego e falta de dinheiro. De forma
geral, o ultimo segmento da narrativa apresenta pistas linguisticas que evocam os MCls de
“familia”, “mudanga” e “viagem” (Quadro 3), assim como os MClIs de “chuva”, “abundancia”
e “fartura” (Quadro 4), também presentes nas pistas visuais da tira em quadrinhos.

A andlise das seis secOes da historia construida por Sophie nos mostra que as partes
um, cinco e seis fazem referéncia direta a leitura da tira em quadrinhos ou aos materiais que
exploramos nas atividades de pré-leitura. J& as partes dois, trés e quatro foram elaboradas de
forma inédita, a partir da forgca imaginativa da aluna. O que chama mais atencdo é a forma
como a historia é narrada, partindo de um dos personagens ilustrados no quadrinho, a crianga.

Destaco gue essa ndo era uma orientacdo do enunciado da atividade. De fato, os alunos
estavam livres para produzirem seus textos da forma como achassem mais adequado. Por isso,
considero que Sophie teve muita sensibilidade ao escrever dessa forma, especialmente quando
ela inclui os desejos e as expectativas do personagem na historia ¢ o MCI “esperanga”.

Assim, observo que as emocdes de Sophie tiveram um papel na criacdo de sentidos

realizada nessa atividade, conforme explica Fonseca (2016). Através delas, foi possivel que a
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aluna se colocasse no lugar da crianga e produzisse seu texto a partir da perspectiva do outro,
para contar a sua historia. Nesse sentido, julgo que toda a narrativa parece refletir um
processo cognitivo identificado por Turner (2014) como mescla da empatia, ou mescla
contrafactual.

Turner (2014) explica que a capacidade de se colocar no lugar do outro é possivel
gracas ao processo de integragdo conceptual. Ele permite que uma pessoa projete a sua mente
e a mente do outro na mescla, possibilitando imaginar como aquela pessoa se sentiria em uma
situacdo especifica. Essa projecdo é denominada pelo autor como mescla contrafactual.

No caso da Sophie, a partir da perspectiva narrativa que ela construiu ao longo de todo
0 texto, pode-se perceber uma projecdo entre a mente da aluna e a mente da crianga
representada na tira, através das relacdes vitais de “analogia” e de “representacdo” (do eu no
outro). Além disso, observo também uma relacdo de “identidade” e “analogia”, com uma
compressdao de “tempo”, entre o narrador adulto (que conta a histéria a partir das suas
lembrancas da época) e a crianga (que migrou quando tinha 7 anos).

A figura 28 ilustra uma sugestdo de diagrama para a mescla sinalizada pelas pistas

linguisticas na producéo escrita de Sophie.



Figura 28 - Mescla na narrativa de Sophie
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Fonte: A Autora, 2021.

O diagrama ilustra uma possivel representacdo do processamento cognitivo resultante

do mapeamento entre as partes e contrapartes de trés espacos de input: (1) referente a prépria

Sophie, enquanto autora do texto; (2) referente ao narrador adulto, personagem criado por

Sophie; e (3) referente a crianga representada na tira, que viveu a migracao.

Os espacos (1) e (2) sdo ativados devido a construgdo narrativa do texto, quando

Sophie escreve a partir da perspectiva de um dos personagens da histéria, imaginando-se no

lugar dele. Segundo Turner (2014), para imaginar a mente do outro € preciso projetar parte de

n6s mesmos na mescla, mesmo que isso envolva condig¢des e circunstancias que nao foram

experimentadas de verdade. Isso caracteriza a imaginacdo, a fantasia, que se encontra

mentalmente disponivel quando acreditamos que tais condi¢cBes pertencem a outra pessoa

(TURNER, 2014). Nesse caso, vemos que Ocorre uma projecdo entre a suposta mente do

narrador da historia, personagem criado pela aluna, e a mente dela em si, mediada pela forca

imaginativa.
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J& os espacos (2) e (3) sdo ativados pelas pistas linguisticas presentes na narrativa e
pelos MCls, igualmente evocados por essas pistas, pelas atividades de pré-leitura e pela tira
em quadrinhos. Aqui, existem as relacfes de “representacdo” e “analogia” entre o narrador da
historia e a crianga representada na tira, visto que ambos sdo a mesma pessoa com idades
diferentes. Porém, essa relacio existe por causa da memoria do narrador. E através da sua
lembranca que os leitores conhecem a historia da migragdo da sua familia. Esse complexo
processo cognitivo também € possivel gracas a mesclagem.

Turner (2014) diz que “para entender a memoria, devemos combinar os elementos da
nossa atividade mental no presente que se referem ao passado com o nosso self psicologico

atual e suas habilidades” (p. 69°%). Ele explica que

[g]uando relembramos uma cena e nds estamos nela, nés estamos construindo um
elemento na mescla que funciona como um eu anterior (eu original). Fazemos isso
projetando capacidades e elementos do self atual na mescla. Essa projecdo dos
elementos do self presente na mescla nos permite equipar 0 nosso eu anterior na
mescla, com a mente. [...]. Da mesma forma, projetamos na mescla elementos de um
espaco mental para 0 momento anterior - nossa memdria. Entdo, na mescla, temos
um eu anterior, equipado com as capacidades da nossa mente do presente, mas em
algumas das condicdes que vém da meméria (p. 69%°).

Assim, 0 que vemos entre 0s espacos (2) e (3) e o espaco mescla é justamente o
processo cognitivo envolvido na narracdo da historia da migracdo da familia de retirantes, a
partir de uma lembranca da infancia do narrador. O que torna esse processo mais complexo é
o fato de que tal perspectiva narrativa existe gracas a integracdo entre a mente da autora
(Sophie) e a mente ficticia do personagem narrador (imaginado por ela), que se fundem na
mescla. Sendo assim, entendo que o diagrama da Figura 28 representa uma mesclagem
contrafactual de escopo duplo, visto que existem frames organizacionais diferentes entre 0s
trés espacos de input, que contribuem para a mescla. (TURNER, 2014; FAUCONNIER,;
TURNER, 2002).

Passo agora para a analise detalhada do diagrama. Entre as relagdes intraespaciais,

identifico no input (1) as relagdes de “propriedade” e “intencionalidade”. “Propriedade”,

39 «To understand the memory, we must combine present elements of our mental activity that we take as
referring to the past with our present psychological self and its abilities.” (TURNER, 2014, p. 69)

40" «When we recall a scene and ourselves in it, we are constructing an element in the blend that counts as a
former self. We do this by projecting capacities and elements of the present self into the blend. This projection of
elements of the present self into the blend lets us equip our former self in the blend with a mind. [...] We also
project elements into this blend from a mental space for the previous moment—our memory. Then, in the blend,
we have a former self, equipped with capacities of our present mind, but in some of the conditions that come
from the memory”. (TURNER, 2014, p. 69)
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porque os elementos desse espaco de input sdo caracteristicas proprias, que identificam
Sophie como a aluna autora do texto. “Intencionalidade”, porque ela escolhe escrever a partir
da voz de um dos personagens da tira, e ndo como um narrador onisciente.

J& no espaco (2), percebo igualmente a relacdo vital de “propriedade”, junto com uma
relagdo de “papel-valor”. Isso porque esse espago de input refere-se ao personagem que atua
como narrador da historia, a0 mesmo tempo em que representa a versdo adulta da crianca
ilustrada na tira. Por fim, o input (3) apresenta apenas a relacdo vital intraespacial de
“propriedade”, pois os Seus elementos sdo atributos da categoria “retirante”, elencados
durante a aula e recuperados na narrativa. Tais atributos caracterizam o personagem da tira em
quadrinhos, a crianca retirante.

Quanto as relagdes interespaciais, representadas no diagrama pelas letras e nimeros
entre parénteses, destaco 0s seguintes mapeamentos que sdo projetados seletivamente e
comprimidos no espaco-mescla: entre os inputs (1) e (2), identificada como (a), existe a
relagdo vital de “analogia”, comprimida em “singularidade” na mescla. Essa relacéo refere-se
a integracdo entre a mente da Sophie e a mente do narrador, que, na narrativa, tornam-se uma
s0, conforme indicado em (1a). Além disso, entre esses dois inputs, percebo a relacéo vital de
“intencionalidade”, representada em (2a) no espaco-mescla. Ela integra a intencdo de Sophie,
de dar voz a crianga ilustrada na tira, e 0 narrador, que ¢ a versdo adulta da crianca, e organiza
suas lembrancas da migragéo.

Sobre os mapeamentos existentes entre os inputs (2) e (3), destaco as relagdes vitais
representadas no diagrama pela letra (b). Em (3b), percebo que, entre o narrador adulto e a
crianca da tira, existem as relagdes de “identidade”, comprimida em “mudanga” na mescla;
“analogia”, comprimida na mescla em “singularidade”; ¢ “papel-valor”, visto que cada um
deles desempenha um papel na narrativa. A relagdo vital de “representacao”, comprimida no
espago-mescla em ‘“singularidade” estd presente entre o personagem adulto (criado por
Sophie) e o personagem da tira (criado por Cedraz), conforme vemos em (4b).

Finalmente, identifico em (5b) duas relagcdes vitais, “causa-efeito” e
“intencionalidade”. “Causa-efeito”, porque 0 evento da migracdo € a causa para a existéncia
de uma lembranga. “Intencionalidade”, devido a inten¢do de lembrar-se da migracdo para
contar a historia. Ambas sdo comprimidas em “tempo” e “espaco” na mescla, dado que todos
0s acontecimentos da migracdo sdo fundidos na lembranca contada na historia imaginada por
Sophie.

Para terminar a analise, trato da estrutura emergente do espaco-mescla. Dela,

emerge o sentido inédito que vemos refletido pela narrativa: “Sophie se coloca no lugar da
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versdo adulta da crianca representada na HQ para criar o relato das lembrangas da migracao
desse personagem”. Para tanto, entendo que 0s mapeamentos e projecOes seletivas entre 0s
trés espacgos de input geram uma estrutura configurada por composi¢ao (juntas, tais projecoes
criam novas relacBes que ndo existiam individualmente) e elaboracdo (gracas a forca
imaginativa de Sophie, que leva a criagdo de novos sentidos, inexistentes nos inputs).

A seguir, analiso as histdrias geradas apds a aula, pois, nesse momento, os alunos
expdem suas perspectivas acerca da atividade e relatam o que pensaram durante a realizacao
das praticas pedagdgicas. As duas etapas da analise se complementam e colaboram para a
cristalizacdo dos dados do contexto universitario, que sera apresentada no final do capitulo.

5.4  Histérias geradas nas entrevistas pos-aula

Visando a responder a segunda pergunta norteadora — “Que processos sociocognitivos
os alunos participantes deveriam ativar no processo da leitura de uma HQ e quais sdo
evocados pelas narrativas que produzem a partir da leitura?” — além das etapas da préatica
pedagdgica, analiso também as entrevistas feitas com os alunos participantes (PLH e PLE).
Elas fornecem informagGes sobre 0s entendimentos e sentimentos dos estudantes ao longo da
realizacdo da aula. Podem, assim, contribuir para a compreensdo da possivel organizagdo

conceptual dos participantes acerca da leitura e da manipulacéo da tira em quadrinhos.

5.4.1 Pierre

A interagdo com o aluno Pierre durou 19 minutos e foi transcrita para os fins desta
pesquisa®. A transcricdo é formada por 293 linhas, e apresenta 99 turnos de fala. A partir do
guia de tdpicos (Quadro 2) e das pistas linguisticas, que marcam o inicio do trecho da
interacdo no qual o tépico em questdo aparece, elenco o total de 9 tdpicos de nivel basico
presentes na entrevista (Quadro 5).

41 Anexo C.



Quadro 5 - Tdpicos de nivel béasico na entrevista do Pierre (Continua)
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ltem

Topicos

Pistas linguisticas

Localizacéo na
transcrigao

Apresentacdo pessoal

“Quem ¢ o Pierre?”
“Eu sou...”

“Eu tenho...”

“Eu gosto de...”

Linhas 2-40

Motivo para a escolha da
licenciatura em portugués

“Por que vocé escolheu o
portugués na faculdade?”

“Escolhi o portugués porque”
“Decidi estudar portugués
porque”

Linhas 41-45
Linhas 63-70

Histéria da familia com o
portugués

“Tenho familia portuguesa”

Linhas 44-58

Inicio do estudo do

portugués

“Quando comegou a estudar?”

Linhas 72-91

O uso do Portugués em casa

“E na sua casa? Vocé€ conversa
com alguém em portugués?”’

“Sua mae fala portugués?”’
“Quando vocé ndo esta na aula,
quando vocé fala portugués?”’
“Leio noticias mundiais”

“Vejo a televisdo portuguesa”

Linhas 93-121

A aula em questdo

“Vocé se lembra da nossa
atividade?”
“O que voce lembra dessa aula?”

Linhas 184-211

Leitura e manipulacdo da
tira

“E o exercicio que fizemos...”
“Como voceé se sentiu
participando da atividade, lendo a
histéria em quadrinhos, a sua
opinido, o que vocé achou?”

Linhas 214-220
Linhas 242-265

Retirantes x Sertanejos

“Vocé lembra qual o nome que a
gente da para essas pessoas que
saem do Sertdo e vdo pra a
cidade?”

“Sertanejos, ndo?”

“Retirantes”

Linhas 222-241

9

A producdo escrita

“Como foi para vocé€ escrever a
redacao?”

Linhas 267-291

Fonte: A Autora, 2021.

Dentre o0s 9 tdpicos, as informacdes referentes aos itens 1 a 5 foram utilizadas ao longo

dos outros capitulos desta tese, como no momento de apresentacdo do participante (cf.

Introducéo) e em exemplos citados na revisdo de literatura (cf. capitulos 1 e 2). Para os fins
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dessa analise, portanto, interessam-nos os topicos 6, 7, 8 e 9, visto que abarcam a aula
realizada na universidade.

O topico 6 corresponde a introducdo do assunto na interacdo. Nesse momento, 0
conteldo da conversa passa a ser a aula realizada na universidade. Com a pergunta inicial,
“Vocé lembra da nossa atividade?” (L. 184), e com a apresentacdo da folha de atividades para
0 aluno, o topico € iniciado. A seguir, Pierre elenca os pontos dos quais se lembra, dentre 0s
quais estdo: o éxodo rural (L. 191); a mudanca das pessoas que vivem no meio rural para as
grandes cidades, motivadas pelo trabalho e pelo dinheiro (L. 193-195); uma das cidades
mencionadas na aula (Sdo Paulo) (L. 198-199); o trabalho nas féabricas de automoveis
(informagcdo fornecida na etapa de pré-leitura da aula) (L. 202); e as condi¢des de vida na seca
do Sertdo (L. 206-211).

x 9,

Topico 6 “A aula em questao” (Continua)

182 | Nossa muita coisa, vocé vé muito portugués fora
183 | da sala de aula (.) entdo agora eu gueria passar
63 | Brizzida | 184 | para uma outra parte (.) vocé lembra da nossa
185 | atividade? ((Brizzida mostra a folha de

186 | atividade))

187 | Sim. ((Pierre balanca a cabecga indicando gue se
188 | lembra))

65 | Brizzida | 189 | Que que vocé se lembra dessa aula? Fala pra mim.
150 | En::tdo ((Pierre olha para cima)) lembro-me de::
191 | (.) nés faldvamos a:: ... do:: ... do &xodo (.)
192 | ((Brizzida acena com a cabecga afirmativamente))
133 | das pessocas a:: gue vivem hum... no meio rural e
194 | gque:: ... vem ... nas cidades nas grandes cidades
185 | ... pra encontrar mais dinheiro e trabalho.

196 | Uhum ((Brizzida acena com a cabega

197 | afirmativamente))

64 Pierre

66 Pierre

&7 | Brizzida
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Topico 6 “A aula em questdo” (Conclusao)
. 198 | A:: ach::o que:: o exemplo a:: (.) da aula era::
68 Pierre . - - N -
199 | uma migracdo (1s) do:: Sertdo a:: a Sdo Paulo?
3 ) 200 | Isso. ((Brizzida acena com a cabeca
69 Brizzida 201 | afirmativamente))
. 202 | Trabalharam na::s e:: nas fabricas de automdveis,
70 Pierre N . . - .
203 | ndo? Ndo &? (Pierre coloca a mdoc no guelxo))
P 204 | Isso. ((Brizzida acena com a cabeca
71 Brizzida 205 | afirmativamente))
206 | E:: a:: falamos também do:: do Sertdo (.)
207 | da:: da seca (.) ((Brizzida acena com a cabeca
. 208 | afirmativamente)) e:: da:: e que & uma:: uma
72 Plierre .- C e - .
209 | regido bem a:: dificil (.) para:: para viver
210 ndo ha:: uma:: regido també::m (.) muito
211 | pobre

As pistas linguisticas presentes no trecho sinalizam MCls de “mudanga”, “viagem”,

“trabalho” e “seca”, igualmente presentes na etapa de pré-leitura da aula e na produgéo escrita

de Pierre (Quadro 3). Considero que esses MCls estruturam a ativacdo dos seguintes espacos

mentais, ilustrados na Figura 29.

Figura 29 - Espacos mentais — Topico 6

Migragdo do
Sertdo para
Sao Paulo

Trabalho nas
fabricas de
automoveis

Sertdo como

pobreza

Fonte: A Autora,

2021.
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Pierre segue descrevendo suas lembrancgas da aula, levantando o topico 7, ao abordar a
leitura e a manipulacdo subsequente da tira em quadrinhos, conforme ilustrado nos trechos a

sequir.

Topico 7 “Leitura e manipulacdo da tira” (Parte 1)

214 | E:: o0 exercicio a:: ... gque fizemos (.) era::

215 | sobre uma ... uma histéria ... a:: ... de um

216 | pequenino de um menino com a sua familia ((Pierre
74 Pierre 217 | olha para cima)) ... que:: ... que:: deixa:: gue

218 | deixa a:: a regido do Sertdo para ir:: ... e::

219 | ... eu me lembro que:: enfim ... a:: a chuva

220 | chuva ia de novo no Sertdo.

Inicialmente, é abordada a realizagdo da producdo escrita, com a descri¢cdo do enredo
da tira lida como texto motivador da atividade. Dentre os elementos citados, estdo a familia de
retirantes, com destaque para o filho mais velho (L. 216); o movimento migratoério da familia,
que na verdade é anterior a cena ilustrada na tira (L. 217-218); e a chuva que cai no Sertéo (L.
219-220). Nesse trecho, sdo evocados alguns MCls também presentes na aula em questao,
especificamente na tira em quadrinhos (Quadro 4): “familia”, “viagem”, “abundancia”. Eles

estruturam os EM ilustrados na Figura 30.

Figura 30 - Espacos mentais — Topico 7

Chuva que
cai no Sertdo

Fonte: A Autora, 2021.

No segundo momento, dentro do mesmo tdpico, sdo abordados os sentimentos e a

opinido pessoal do aluno acerca da sua participacao na atividade, a partir da linha 242.
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Topico 7 “Leitura e manipulacdo da tira” (Parte 2)

242 | B:: eu queria sabe:: como vocé se sentiu
. ; 243 | participando da ativida::de, lendo a:: historia
85 Brizzida . C e om .
244 | em quadrinhos, a sua opinido (.} O gue gue vocé
245 | achou?
246 | ((Pierre olha para o canto inferior direito)) A::
247 | ... acho gque um:: ... um bom exercicio porgque::
248 | ... a classe trabalhara a imaginacgdo ((Brizzida
g6 Pierre 249 | acena com a cabeca afirmativamente)) ... &::
250 | hd uma:: uma conexdo entre:: ... uma histdria
251 | fictiva 2:: també::m o a realidade a concreta do
252 | ... dos retirantes.
P 253 | Uhum. ((Brizzida acena com a cabega
87 Brizzida 254 | afirmativamente) )
255 | Ex: (33) um.. lembro lembro de:: ... lembro-—me
256 | que:: ((Pierre olha para cima)) que (4s) muito
88 Pierre 257 | legal e:: ... agradavel de:: criar uma histdoria
258 (.) a partir da:: das cenas e:: (.) inventar todo
259 | o resto
P 260 | Uhum ((Brizzida acena com a cabeca
89 Brizzida 26l | afirmativamente) )
262 | Entdo temos o:: ... o inicio e:: ... o fim
. 263 | ((Pierre gesticula com as mios indicando o inicio
S0 Plerre .
264 | e o fim)) e:: ... e completa::r as ©os =s5pacos
265 | a:: ... vazios acho gue ... & bem interessante.

O trecho entre as linhas 246 e 252 destaca-se, pois revela pistas que corroboram a
estruturacéo do diagrama da mesclagem sinalizada na narrativa criada por Pierre (Figura 26).
Primeiramente, porque o aluno aponta para 0 uso da imaginagdo como um aspecto positivo
(L. 248) ao criar uma historia nova com base nas cenas da HQ lida, completando os “espagos
vazios” (L. 264-265). Para Fauconnier e Turner (2002), a imaginacdo é uma das trés
operacBes cognitivas basicas* que trabalham nos bastidores para a construcdo de novos
sentidos. Ela atua por meio da elaboragcdo na composicdo da estrutura emergente do espaco
mescla.

Em segundo lugar, porque Pierre cita uma “conexdo” (L. 250) entre a histdria ficcional
da tira e a realidade dos retirantes (apresentada na aula através das reportagens e graficos).
Em termos de relagdes vitais, tal conexdo € representada pela relacdo de analogia, e € a
mesma ilustrada no diagrama da mesclagem (Figura 26). Nele, os dois espacos de input
relacionados sdo 0s mesmos apontados por Pierre na entrevista: a representacdo do retirante

na tira em quadrinhos e nas fontes externas a HQ. Portanto, a partir das informag6es contidas

*2 |dentidade, Integracéo e Imaginacéo.
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nesse trecho da interacdo, pode-se considerar que o aluno realizou uma integracdo conceptual
semelhante a proposta na Figura 26 durante a producdo de sua narrativa.

Enquanto Pierre descrevia sua lembranca, novo topico foi nomeado (o topico 8), na
linha 222, com um questionamento acerca da denominacao dada as familias que migram do

sertdo para as grandes cidades.

Topico 8 - “Retirantes x Sertanejos”

221 [ Isso mesmo ((Brizzida acena com a cabeca

222 | afirmativamente)), vocé lembra (.} qual o nome
223 | gque a gente da para e3s5as pessoas gque saem do
224 | Sertdo e vio pra a cidade?

75 | Brizzida

. 225 | ((Pierre coloca as mdos sobre o rosto e abalixa a
76 Pierre . -
226 | cabecga)) A:: 0::5 sSertanejos nao?
77 | Brizzida 227 | Ndo. F(BrlZZlda acena com a cabecga
228 | negativamente))
78 Pierre 229 | Ndo A:: ... Ndo me...
79 | Brizzida | 230 | Retirantes.
80 Pierre 231 | °Retirante?®

232 | Retirantes. ((Brizzida acena com a cabecga

81 | Brizzida 233 | afirmativamente))

234 | ((Pierre olha para cima)) A:: Retirantes »a:: sim
. 235 | 3im sim retirantes< ... E:: 580 as pessoas que::
82 Plerre - -
236 | ve::m do Sertfo? ou sdo todas as pessoas Jque:s:
2327 | (.) ndo s&o especificas e:: do sertido?

238 | 580 as pessoas que saem do Sertdo pra procurar
239 | uma vida melhor em outra cidade.

240 | A:: ta ((Pierre acena com a cabega

241 | afirmativamente)) ... Retirantes.

83 Brizzida

54 Pierre

O objetivo foi verificar se o aluno havia registrado em sua memoria o conceito de
“retirante”, amplamente trabalhado durante as etapas da aula. A resposta “sertanejos” chama
atencdo, visto que essa palavra ndo foi utilizada durante a aula e ndo aparece na producéo
escrita do estudante. Acredito que essa escolha lexical possa relacionar-se com a ligacédo
morfologica entre os conceitos de “sertdo” e “sertanejo”.

A palavra “sertanejo” aparece escrita pela primeira vez no Brasil em 1663™, cunhada

pelos portugueses para “designar o habitante do espago do sertdao” (MACEDO, 2014, p. 3). O
uso da palavra “sertanejo” pode sinalizar o exercicio da produtividade linguistica por Pierre e
a sua habilidade de utilizar os instrumentos morfoldgicos do portugués a favor da construcéo

de sentido em “sertanejo”, como um grupo de pessoas oriundas do sertdo. Esse viés

*3 Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa, p. 2558.
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interpretativo é reforcado pelo fato de Pierre ser de familia portuguesa e ter demonstrado bom
dominio do Iéxico do portugués em aula.

No entanto, com base na linha 229, observa-se que o aluno ndo se recorda do termo
“retirante”, conforme mostram as linhas 231 ¢ 234-237. Nesse momento, apds interagir com a
resposta correta (L. 230 “Retirantes™), o rapaz pergunta “Retirantes?” e parece se lembrar de
ter ouvido o termo na aula (L. 234 “A:: sim sim sim retirantes”).

Porém, ele questiona também sobre quem seriam 0s membros incluidos nessa
categoria: “sao as pessoas que vém do sertdo ou todas as pessoas que ndo sido especificas do
sertdo?” (L. 235-237). Apods receber a explicacdo, o aluno acena afirmativamente com a
cabeca e confirma dizendo “A:: ta... retirantes”. Isso mostra que o periodo entre a aula em tela
e a realizacdo da entrevista de rememoracdo foi um tempo de laténcia muito longo em relacédo
a0 necessario para a retencdo desse conceito e a sua recuperacdo da memoria de longo prazo
(STERNBERG, 1992).

Neisser (1967) define memoria como uma estrutura organizacional da forma como as
pessoas codificam, estruturam, armazenam, recuperam, usam ou aprendem dado
conhecimento. Ela pode ser dividida em varios tipos, como a memoria episodica (usada para
relembrar de eventos que ocorrem ao longo do tempo), de aprendizado motor (ligada as
habilidades fisicas e motoras) e memoria semantica (que lida com fatos e ndo com
experiéncias) (CAREY, 2014).

Dentre elas, estdo também as memorias de curto e longo prazo (HOUSTON, 2001).
Na aprendizagem de linguas adicionais, para que uma nova informacdo lexical seja
armazenada na memoria de longo prazo, é preciso que ela seja reativada e reforgada com
frequéncia, através de atividades variadas de uso, que incluam o vocabulario em diferentes
contextos (ROBINSON, 2001). Isso porque “a informagdo aprendida, sem uso continuado,
decai inteiramente da memoéria” (CAREY, 2014, p. 29*%).

Para Houston (2001), o processo de aprendizagem é definido como “uma mudanga
relativamente permanente na potencialidade de comportamento que ocorre como resultado da
pratica reforgada” (p. 5*°). Ele explica que quando uma informac&o nova é percebida, ela vai
para a memoria de trabalho, com armazenamento de curto prazo. Através de préticas de
reforco e uso da informagdo, ela permanece acessivel na memoria e, se a frequéncia de

reativacdo/reforco for longa o suficiente, ela pode entrar na memoria de longo prazo,

4 «Learned information, without continued use, decays from memory entirely” (CAREY, 2014, p. 29)

B, rfelatively permanent change in behavior potentiality than occurs as a result of reinforced practice”
(HOUSTON, 2001, p. 5)
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caracterizando a aprendizagem. Houston (2001) recomenda a realizacdo de atividades com
frequéncia alta de uso no inicio e pelo menos mensal com o passar do tempo.

A aula em questdo foi a primeira realizada no semestre letivo (setembro), e a
entrevista ocorreu aproximadamente seis meses depois. Portanto, é possivel que o conceito de
“retirante” tenha sido categorizado pelo aluno e armazenado temporariamente durante a
realizacdo das atividades. No entanto, a memdria pode ter se perdido, devido ao tempo de
laténcia sem o uso do vocabulo. Durante a entrevista, percebe-se que o conceito parece ser
reativado na memoria de Pierre, originando sua colocagdo (L. 234 “A:: sim sim sim
retirantes”). Com isso, logo em seguida, nas linhas 235-237, é possivel perceber que o aluno
procura reorganizar o significado de “retirantes”, ao tirar sua divida a respeito das pessoas
que pertencem a tal categoria.

Em suma, nesse trecho, as pistas linguisticas oriundas das colocacBes de Pierre
sinalizam a ativacdo do MCI “Sertanejo”, enquanto apenas as pistas provenientes das
intervencgdes da entrevistadora sinalizam a ativagdao do MCI “Retirante”. A figura 31 ilustra 0s

EM estruturados a partir desses MCIs.

Figura 31 - Espagos mentais — Topico 8

Pessoas que saem
do Sertdo em
busca de vida
melhor

odas as pessoas
que ndo sao

especfficas do

Sertdo?

Pessoas que
vém do Sertdo?

Fonte: A Autora, 2021.
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O ultimo tdpico da entrevista concerne as impressdes e sentimentos do aluno quanto a
dificuldade de realizar a producdo escrita, conforme ilustrado pelo excerto a seguir.
Inicialmente, entre as linhas 270 e 284, é apontada uma dificuldade mediana para a atividade
(L. 270 “Nao muito dificil, mas ndo muito facil”). Essa avaliacdo ¢ justificada por Pierre pela
natureza da tira enquanto texto motivador. Seus argumentos destacam que, por ser um género
curto, voltado para criangas, com “palavras simples, poucas agdes” (L. 273-274) e “poucos
personagens” (L. 283-284) ¢ mais facil de ser manipulado do que criar uma “grande histéria
com varios personagens” (L. 278-279).

No entanto, Pierre explica em seguida que a facilidade para realizar a atividade
também advém da forma como a aula foi estruturada. Nas linhas 287-291, € sinalizado que
por ter havido propiciamento de “um conhecimento geral sobre os retirantes e a realidade era
muito mais facil de criar uma historia de vida”. Isso mostra que as etapas de pré-leitura
tiveram um papel importante para a realizacdo da produgédo escrita, visto que Pierre teve
acesso a informagdes externas a tira em quadrinhos que foram utilizadas em seu texto,

conforme observado em 5.3.1, na analise da redacéo.

Topico 9 - “A produgdo escrita”

266 | Uhum ((Brizzida acena com a cabeca

. . 267 | afirmativamente)) ... E: como & que foi pra vocé
91 Brizzida - N . . .
268 | ... escrever a redacgdo? vocé€ achou muito dificil
269 | ou muito facil?
270 | A: ... Ndoc muito dificil, mas ndo muito facil
271 | mas ... esse: esse tipo de: ... de histdriz bem
gz Pierre 272 | pequenina e: sdo ((Pierre olha para cima))
273 | histdérias para criangas com palavras a: (3s)
274 | simples ... e com a: poucas acdes

275 | Uhum ((Brizzida acena com a cabeca

276 | afirmativamente)) .

277 | E:: ... & isso é:: bem mais facil do gque de

x4 Pierre 278 | construir uma uma grande histéria:: com varios
279 | personagens

280 | Uhum ((Brizzida acena com a cabecga

281 | afirmativamente))

282 | Com a:: varias situagdes ... Como como €:: COmMO
96 Pierre 283 | é:: uma peguenina histéria (.) com (.) poucos
284 | personagens

285 | Uhum ((Brizzida acena com a cabeca

286 | afirmativamente))

%3 | Brizzida

85 Brizzida

a7 Brizzida

287 | a: acho cque: (1s) e: era facil e: ... como: a
288 | senhora dava-nos hum: (.) um conhecimento geral

98 Pierre 289 | sobre: os retirantes e: ... & 05 ... a realidade
290 | ... a: era muito mais facil de: criar uma

291 | histdria: (1s) de: de wvida. Isso.
292 | Thum ((Brizzida acena com a cabeca
293 | afirmativamente))

99 | Brizzida
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Além disso, o trecho revela que o aluno se apropria do termo “retirante”, cujo uso
reforca a sua permanéncia e disponibilidade para acesso na memdria de longo prazo. Nesse
sentido, é possivel afirmar que a entrevista também desempenhou um papel no que tange ao
processo de aprendizagem e armazenamento de informagdo na memaria de curto prazo.

Para concluir, respondendo a segunda pergunta norteadora deste estudo, ao comparar
a analise da entrevista de Pierre com a anélise da sua producgéo escrita, € possivel descrever 0s
processos cognitivos ativados. As pistas linguisticas oriundas da interacdo e da redacéo
apontam para a ativacao de diversos MCls, tanto os presentes na aula em tela quanto os novos
(como “sertanejo”, por exemplo). Outrossim, a andlise sinaliza que ndo houve uma boa
retencdo na memoria de longo prazo do conceito de “retirante”, cuja categoriza¢ao foi
oportunizada pelas atividades da aula, devido ao tempo laténcia e a falta de praticas de uso.
Ela sinaliza, igualmente, a necessidade de inputs com esse termo e em contextos multiplos
para o aluno poder inferir o delineamento semantico.

Além disso, os dados mostram que Pierre realizou uma comparacéo entre os retirantes
representados na tira e aqueles representados nas reportagens, o que corrobora o diagrama de
integracdo conceptual construido a partir das pistas linguisticas presentes na narrativa escrita
(Figura 26). Por fim, os dados apontam tambem para a importancia do papel das etapas de
pré-leitura em relacdo a realizacdo da producéo textual. Isso reforca os resultados dos estudos
de Saliés (2001), Ramos (2005) e Souza (2013), pois indica a necessidade de informac6es
externas as HQs para que o aluno possa compreendé-las e manipula-las a servico da
construcdo de sentido. Adiante, apresento a analise da entrevista realizada com a aluna

Sophie.

5.4.2 Sophie

A conversa com Sophie — transcrita e apresentada nos anexos da pesquisa — durou 11
minutos. A transcricdo compde-se por 146 linhas, organizadas em 36 turnos de fala. Tal qual
a andlise da entrevista com Pierre, elenco os tépicos de nivel basico presentes nessa interacao
com base no guia de topicos (Quadro 2) e nas pistas linguisticas que marcam o surgimento de
cada um. Apresento os sete topicos emergentes no Quadro 6.

Dentre os topicos, os itens 1 a 4 englobam informacg6es gerais sobre a aluna e sobre o

uso do portugués fora da universidade. Esses dados foram utilizados nesta tese para fins de
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apresentacdo do perfil da participante (cf. Introducdo). Por isso, nessa analise, interessa focar

apenas os itens 5, 6 e 7, referentes a pratica pedagogica na universidade.

Quadro 6 - Topicos de nivel basico na entrevista da Sophie (Continua)

Localizagéo na

Item Topicos Pistas linguisticas .
transcrigao
1 | Apresentacdo pessoal | “Quem é vocé?” Linhas 3-9
“Chamo-me...
“Tenho 23 anos”
“Estudo....”
“Trabalho...”

2 | Motivo para a escolha | “Por que vocé escolheu fazer a sua | Linhas 10-23
da licenciatura em | faculdade de portugués?”
portugués

3 | Mestrado e portugués | “Vou fazer meu dossié para entrar no | Linhas 23-42
mestrado”

“Entdo vocé€ quer usar o portugués na
sua pesquisa?

4 | O uso do portugués | “E vocé fora da universidade, vocé usa | Linhas 43-54
fora das aulas 0 portugués com alguém? Conversa | Linhas 110-146
com alguém em portugués?”
“Retomando a histéria que vocé
conversou com alguém no cinema em
portugués, como é que vocé se sentiu...
nesse momento assim?”’

“Fora da sala de aula, vocé costuma ler
alguma coisa em portugués?”

5 | Aaulaem questdo “Queria falar sobre nossas aulas. Vocé | Linhas 54-77
se lembra dessa atividade?
“Como foi pra vocé participar?”

6 | Leiturada HQ “E o que vocé achou da HQ quando | Linhas 79-90
vocé leu?”

7 | Escrever a redacéo “A sua redagao foi superinteressante” Linhas 91-107
“O que voce sentiu quando escreveu a
redagao?”

“Como foi para voc€ escrever?”

Fonte: A Autora, 2021.

Apesar de ndo estar entre 0s pontos principais da analise, vale ressaltar o item 3. Nesse
momento, Sophie explica que escolheu fazer a licenciatura de portugués apoés ter feito outra
licenciatura em inglés/espanhol. Seu objetivo era ter uma dupla licenciatura, para agregar ao
seu curriculo guando se candidatasse ao mestrado. Ela diz que pretende se inscrever no

Master Les Amériques, curso voltado para o estudo das Américas, e que o portugués do Brasil
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seria Util para sua pesquisa. Portanto, além do apreco pela cultura de Portugal, sua motivacdo
para o estudo da lingua € também académica. Ademais, saliento que essa escolha realca a
questdo do pluricentrismo do portugués e a importancia de a universidade manter tal postura,
especialmente, dado que a aluna estuda as variedades portuguesa e brasileira, e de fato usa
ambas para fins diferentes (interacdo no trabalho ou com amigos portugueses e pesquisa do
mestrado).

A partir do topico 5, 0 assunto sobre a aula realizada com a turma de Sophie aparece
na conversa. Ele é engatilhado pela frase “Agora eu queria falar sobre as nossas aulas” (L. 54)
e pela pergunta “Vocé lembra dessa atividade?” (L. 55), a0 mesmo tempo que a folha da

atividade é apresentada para a aluna.

Topico 5 - “A aula em questdo”

54 | Foi util trabalho. E::: agora eu queria falar socbre
55 | as nossas aulas. Vocé lembra dessa atividade? Que
56 | n6s fizemos? ((mostra a folha da atividade para

57 | Sophie))

18 Sophie 58 | Lembrei, lembrei

19| Brizzida 59 | Me conta:: o que vocé se lembra dessa aula.

60 | Dessa aula::... hum... Falamos de:: das migracdes
61 | hum...intra paises. Ndo de imigracdo ou de

62 | emigragdo, mas de:: migracgdo dentro do Pais,

63 ((Brizzida acena com a cabeca afirmativamente)) dos

17 | Brizzida

20 Sophie 64 | campos (2s) nas cidades nas grandes cidades...
65 ((Brizzida acena com a cabeca afirmativamente))
66 | hum... das condig¢des de vida que pode::m esta::r
67 | dificil.../.../ e de:: a histéria de uma:: familia

68 | que de:: que deixa o campo pra:: pra ir na cidade.
69 | Isso ((Brizzida acena com a cabeca afirmativamente))
70 | ... e como & gue vocé& se sentiu? O gue vocé& pensou
71 | durante a aula? O gue gue vocé achou da aula? Como é
72 | que foi para vocé participar?

21 | Brizzida

73 | Achei que um sujei/.../ um tema::, muito
74 | interessante e:: de ver como como em cada

22 Sophie 75 | pais...hum... hd um movimento social e:: e também
76 | hum... um éxodo rural. E acho gue era que era muito

77 interessante:: de ver de ver isso no Brasil.

Sophie diz lembrar-se de que falamos na aula das migrac¢Ges dentro de um pais (L. 62);
dos campos e das grandes cidades (L. 64); das condi¢cbes de vida que podem ser dificeis (L.
66); e da historia da familia que deixa o campo para viver na cidade (L. 67-68). Assim,
vemos que, ao final de sua fala, a estudante ja cita a atividade com os quadrinhos.

Ainda no mesmo tdpico, passamos aos sentimentos de Sophie durante a aula em
questdo. Ela diz que achou o tema proposto interessante, assim como ver que “em cada pais

ha um movimento social e também um éxodo rural” (L. 73-76). E que foi “muito interessante
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ver isso no Brasil” (L. 76-77). Sua resposta confirma o viés sociolégico com o qual Sophie
pretende trabalhar na sua pesquisa de mestrado. Nesse sentido, é possivel perceber que a
aluna experienciou a atividade proposta a partir da perspectiva socioldgica, como uma forma
de compreender melhor os movimentos sociais brasileiros.

Portanto, as pistas linguisticas desse excerto apontam para a evocagdo dos MCls de
“mudanga”, “viagem”, “seca”, “fome” e “familia”, também presentes no texto produzido por

Sophie. Entendo que tais MClIs podem ativar 0s espacos mentais representados pela estrutura

na Figura 32.

Figura 32 - Espacos Mentais — Topico 5

Movimentos
sociais

Migragao
dentro do pais

Condigdes de
vida dificeis

que sai do campo
para morar nas
grandes cidades

Fonte: A Autora, 2021.

Logo em seguida, abordamos a leitura da tira em quadrinhos (Topico 6), ja citada por
Sophie no tépico anterior. O assunto é iniciado por uma pergunta acerca da opinido da aluna
sobre a HQ, contemplando também qual teria sido o nivel de dificuldade por ela
experienciado para realizar a leitura. Sua resposta sinaliza uma teia alternada de sentimentos
positivos e negativos sobre a histéria da tira, especialmente por causa do uso da conjuncéo

adversativa “mas”.
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Inicialmente, ela diz que “ndo sabia se era uma historia feliz ou muito triste” (L. 82-
83), e comeca a refletir com base em alguns fatores que envolvem a migracao. Ela aponta
para a dificuldade em abandonar a familia (L. 84-85), ao mesmo tempo em que marca as
motivagOes positivas que levam a essa mudanga, como “encontrar uma vida melhor” e o
sentimento de “esperanca” (L. 85-86). Em seguida, ela destaca outra incerteza: “mas eles ndo
sabem o que vao encontrar na cidade também” (L. 86-87). E finaliza, dizendo que ndo sabe
como se posicionar sobre o assunto (L. 88-90).

Apesar de suas colocagdes, observo que Sophie refletiu sobre o tema, dado que sua
redacdo foi muito bem escrita e representa sua sensibilidade. Nesse sentido, creio que essa
pratica evocou muitos sentimentos na aluna, o que fica evidenciado pela sua resposta, repleta

de facetas diferentes acerca da migracao.

Topico 6 - “Leitura da HQ”

78 ((Brizzida acena com a cabeca afirmativamente))
23 | Brizzida 79 | uhum...e o que gque vocé achou da histdéria em
80 | quadrinhos ?... quando vocé leu. [humm] Como & que
81 | foli? Vocé achou dificil? O gue gque vocé achou?
82 | Hum... eu eu ndo sabia se:: se era uma histéria
83 | feliz ou muito triste porque porgque ((Brizzida acena
84 | com a cabeca afirmativamente)) deixar teoda::: a sua
85 | familia (3s) mas para encontrar um uma vida melhor
24 Sophie 86 | ... também. E::: muita esperanca mas eles ndo néo
87 | sabem o que:: vdo encontrar na cidade também (ls) e
88 | porque:: ndo sel como:: me posicionar para... sobre
89 | esse sujeito ((Sophie olha para o lado, fazendo uma
90 | negativa com a cabeca))

Portanto, as pistas linguisticas desse trecho da entrevista evocam alguns MCIs
presentes na etapa de pré-leitura e na producdo escrita. Da etapa de pré-leitura, sdo
recuperados os MCls de “tristeza”, “familia”, “viagem” e “mudanga” (Quadro 3). Da tira em
quadrinhos, é evocado o MCI de “felicidade” (Quadro 4). Ja o MCI de “esperanga”, aqui
evocado, estava igualmente presente na redacdo da aluna, no momento que ela relata os
sentimentos dos personagens em relacdo as expectativas para a nova vida na cidade. Esses

MCls estruturam os espagos mentais ilustrados na Figura 33.



Figura 33 - Espacos Mentais — Tépico 6

Buscar uma Incerteza
vida melhor sobre
Esperanca a cidade

Fonte: A Autora, 2021.
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Finalmente, o Gltimo tépico dessa analise concerne a escrita da redacao (Topico 7).

Apobs Sophie dizer que ndo sabia se posicionar sobre o assunto das migragOes, destaquei o

quanto sua redacdo foi interessante, visto que a narrativa € concebida a partir dos olhos da

crianca da tira em quadrinhos (L. 91-93). Entdo, questionei-a sobre os seus sentimentos

durante a escrita, a fim de compreender como se deu esse processo.

Topico 7 - “Escrever a redagio”

25

Brizzida

91
92
93
94

Hum... entendi... e::: mas a sua redacdo foil
superinteressante porque vocé escreveu como se
fosse:: a crianca da familia ...né? entdo achei que
VOCcé. ...

26

Sophie

95

0os olhos da crianca...sim

27

Brizzida

96
97
98

Fol muito interessante o seu texto. E eu gqueria
saber o que que vocé sentiu quando vocé escreveu a
redacdo. Como & que fol para vocé escrever?

28

Sophie

99
100
101
102
103
104
105
106
107

E... hum...pra mim é... a crianca:: ndo ndo decidiu
de partir da:: da sua casa...e... e pra contar a
histéria dos seus dos seus olhos... e... e
acompanhar a sua familia... ((Brizzida acena com a
cabeca afirmativamente)) [uhum] ...hum... e como se
ele foi (1ls) cbrigado também de:: de parti::r do
campo. [é] e... e porgque:: achel que era
interessante:: de falar por seu nome, e:: nao pelo
nome da made ou do pai.

A estudante explica que, na sua opinido “a criang¢a nao decidiu partir da sua casa” (L.

99-100), mas sim que “ele foi obrigado a partir do campo” (L. 103-105). Por isso, ela decide

“contar a histdria dos seus olhos” (L. 100-101) e “falar no seu nome, ¢ ndo pelo nome da mae

ou do pai” (L. 105-107). Esse excerto revela que Sophie escolheu criar a narrativa partindo do
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ponto de vista da crianca, por acreditar que aquele personagem néo tinha voz e nem opinido
durante a migracédo de sua familia.

Nesse sentido, considero que a fala de Sophie confirma o processo de integracéo
conceptual proposto no item 5.3.2 (Figura 28), corroborando a evocac¢do dos MClIs e dos
espacos mentais ali ilustrados. Acredito que a resposta da aluna reflete o sentimento de
empatia que ela teve pelo personagem da tira. E entendo que esse sentimento funcionou
como mola motivadora para a constru¢do da narrativa apresentada na Figura 27.

Concluindo essa andlise, respondo a segunda pergunta que norteia a tese — Que
processos cognitivos os alunos participantes deveriam ativar no processo da leitura de uma
HQ e quais sdo evocados em narrativas que produzem a partir da leitura? Ao contrastar os
resultados da analise da entrevista e da producdo escrita de Sophie, percebo a ativacdo de
alguns processos cognitivos.

As pistas linguisticas presentes tanto na entrevista quanto no texto de Sophie sinalizam
a evocacdo de variados MCls, desde aqueles ativados na etapa de pré-leitura até MCls
inéditos, ativados somente na produgdo textual (“esperanga”, por exemplo). Em relagdo a
categorizacdo, a analise do texto mostra que Sophie explora diversos atributos da categoria
“retirante”. Durante a conversa, embora ndo tenha sido usado o termo “retirante”, ela também
levanta alguns desses atributos, como “a- pessoa que migra para outra regido”, “b- busca de
uma vida melhor”, “c- situagdo econdmica baixa” e “d — situagdo de desemprego” (quando ela
comenta sobre as condi¢cOes de vida dificeis, no topico 5). Talvez, tal qual Pierre, o tempo de
laténcia tenha interferido com o armazenamento da informacdo na memoria de longo prazo.
O uso continuado do termo na socializacdo da linguagem poderia ter contribuido para tal.

Ademais, assim como no caso do aluno Pierre, a entrevista com Sophie corroborou o
diagrama de integracdo conceptual proposto durante a analise da redacdo (Figura 28). Isso
porque a aluna revela que escolheu escrever a partir da perspectiva da crianca da HQ, devido
ao fato de ela ter sido obrigada a migrar sem poder dar sua opinido. Igualmente, a analise nos
mostra a presenca de muitos sentimentos durante a realizacdo da préatica pedagogica, como a
empatia que motivou o construal da producdo textual. Assim, vemos que a emogado
desempenhou um papel importante no processamento cognitivo de Sophie, corroborando a
proposta de Fonseca (2016).

Para terminar, também em consonancia com os resultados da anélise sobre os dados de
Pierre, os dados de Sophie indicam que a etapa de pré-leitura contribuiu para a realizacdo das
atividades de pos-leitura. Primeiramente, porque Sophie faz referéncia direta a informacdes

fornecidas durante essa etapa, na parte 5 de sua redacdo. Em segundo lugar, durante a
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entrevista, a aluna também recupera esses conhecimentos, ao explicar que achou interessante
estudar 0os movimentos sociais migratérios do Brasil. Assim, reforcam-se novamente 0s
resultados das pesquisas de Saliés (2001), Ramos (2005) e Souza (2013).

Esses dados ilustram, por contrapartida, que ndo basta usar HQs em sala de aula de
PLH/PLE. Pensar sobre como as usar e integrar materiais e praticas em adicdo a leitura das
tiras parece-nos necessario para que os alunos possam ler, compreender e construir sentidos a
partir delas. A HQ, se utilizada como atividade de leitura ou pds-leitura permitiria que os
alunos ativassem os MCIs necessarios para a sua compreensdo/manipulagdo assim como para
0 uso da capacidade imaginativa, conforme ilustram as mesclas geradas pelas narrativas de
Pierre e Sophie. A seguir, finalizo o capitulo cinco com um resumo da analise do contexto
universitario, apresentando os resultados emergentes da comparacdo entre os dois

participantes.

55  Entendimentos emergentes: contexto universitario

Para encerrar o capitulo, apresento um resumo da analise sobre os dois aprendizes da
Universidade Rennes 2. A aula desse contexto foi dividida em trés etapas, pre-leitura, leitura e
pos-leitura. Durante a pré-leitura, foram desenvolvidas atividades com recursos oriundos de
fontes brasileiras, como pinturas, reportagens, graficos e poesia. O objetivo foi propiciar aos
alunos o contato com diferentes representacfes de retirantes, assim como, explorar com a
turma como e por que ocorre 0 movimento migratorio no Brasil. Ao longo dessa etapa,

elencamos em grupo alguns atributos da categoria “retirante” (Quadro 3), que retomo a seguir.
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Quadro 3 - Atributos de “Retirante” e possiveis MCIs evocados na pré-leitura

Atributos da categoria “Retirante” MCls evocados na pré-leitura
a- Pessoa que migra para outra regiao - Familia
b- Busca de uma vida melhor - Mudanga
c- Situacdo econdmica baixa - Seca
d- Situacéo de desemprego - Fome
e- Podem ter uma familia com muitos filhos - Trabalho
f- Moravam em regido seca - Viagem
g- Saude pode ser precéria - Tristeza
h- Podem passar fome
I- Parecem estar tristes

Fonte: A Autora, 2021.

Além dos atributos elencados de (a) a (i), no Quadro 3, a andlise da aula também
sinalizou os MClIs “familia”, “mudanga”, “seca”, “fome”, “trabalho”, “viagem” e “tristeza”,
que reapareceram na realizacdo da tarefa de pos-leitura e na entrevista, conforme verificado
pelos resultados da analise dos dados. Nesse sentido, a analise das producdes escritas e das
entrevistas dos dois alunos participantes revela que ambos mantiveram tais atributos em
saliéncia cognitiva (SCHMID, 2007).

Portanto, entendo, tal qual Saliés (2001), Ramos (2005) e Souza (2013), que a etapa de
pré-leitura desempenha um papel significativo para a compreensdo e manipulacdo dos
quadrinhos. Isso porgque nesse momento da aula sdo fornecidos os insumos que alimentam a
memoria de trabalho e, potencialmente, a memoria de longo prazo se houver uso continuado
das expressdes presentes nas praticas pedagdgicas. Nesse sentido, é a memoria de trabalho,
juntamente com os conhecimentos prévios dos alunos (MClIs), a responsavel pela realizacao
das inferéncias extratextuais, necessarias para a compreensao leitora (BADDELEY; HITCH,
1994; OLIVEIRA, 2014).

A leitura da tira em quadrinhos igualmente ativou MCIs, pelas pistas presentes nas
falas e nas imagens da HQ. Esses dados foram apresentados no Quadro 4, e sdo retomados

adiante.
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Quadro 4 - Pistas e MCls evocados pela tira em quadrinhos

Pistas verbais Pistas visuais MCls
- Seca - Cenario chuvoso - Familia
- Levou embora - Mata verde abundante - Mudanca
- Verde das plantas - Familia - Abundancia
- Pessoas - Expresséo facial de alegria - Fartura
- Fugido - Viagem
- Cidades Grandes - Felicidade

Fonte: A Autora, 2021.

Essas pistas propiciaram aos alunos a possibilidade de realizarem inferéncias
intratextuais e extratextuais que colaboraram para a compreenséo da tira e para a producéo de
novos sentidos na narracdo que os dois alunos produziram a partir dos quadrinhos. O texto
dos dois participantes faz referéncia as informac6es oriundas das atividades de pré-leitura e da
tira em quadrinhos. Ademais, a analise das entrevistas sinaliza que grande parte do
conhecimento sobre a migracao no Brasil ficou armazenado na memoria de longo prazo e
pode ser recuperado durante as entrevistas seis meses depois da aula.

Em relacdo a construcdo de sentidos, a andlise aponta para o uso da capacidade
imaginativa, com a elaboracéo de sentidos inéditos por meio da Integracdo Conceptual. Pierre
compara as representacdes de retirante presentes na etapa de pre-leitura com a representagado
de retirante presente na tira. Sophie toma a perspectiva da crianga ilustrada na tira, dando voz
ao personagem. Em ambos os casos, as entrevistas ap0s a aula corroboraram essa
interpretacdo, por meio das explicacdes de Pierre e Sophie sobre 0 que pensavam durante a
composicdo das suas narrativas, na forma de um protocolo falado.

A andlise indica ainda que a leitura da tira em quadrinhos contribuiu
significativamente para a construcdo de novos sentidos sobre a migracdo no Brasil, ndo
apenas por apresentar novas pistas que colaboraram para a producgéo escrita, ativando MCls
diferentes, como os de “alegria” e “abundéancia”, mas também, principalmente, por ter gerado
uma reflex@o acerca desse movimento. Sophie expressa seus sentimentos de incerteza ao ler
a tira, pois relata ndo ter sabido categorizar a histdria como feliz ou triste. Isso porque, ao
mesmo tempo em que mostra o final feliz de uma familia, a tira também evoca toda a dura
jornada que veio antes daquele momento alegre. As entrevistas e textos de Sophie e de Pierre

revelam essa reflexao.
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O resultado do processo de construcdo de sentidos encontra-se representado na

redacdo dos alunos, que revela como interpretaram a HQ e criaram no uso de sua capacidade

imaginativa (vide a rede de Integracdo Conceptual de cada uma das redacdes). A fim de

organizar a comparacgao dos resultados dos dois participantes, apresento nos Quadros 7 € 8 um

resumo da analise da producéo escrita e da entrevista de cada um.

Quadro 7 - Resumo da analise da producéo escrita dos alunos (Continua)

Aluno Pierre Sophie
Fala_n?e e~aprend|z de PI:H ) Aprendiz de PLE
Habilitacdo em Portugués/Francés e A A
- Habilitacdo em Portugués/Francés
Nivel: C1 ol
e Nivel: C1
Familia: Portuguesa o
) Familia: Francesa
. Idade: 21 .
Perfil . o Idade: 23
Frequéncia de uso: média . L
] . Frequéncia de uso: baixa
Contextos de uso: casa dos avos no ]
« . Contextos de uso: trabalho, no
verdo, conversando com amigos . . A
, : . atendimento a clientes em portugués;
portugueses, jornais e canais de . :
S planeja usar na pesquisa de mestrado
televisdo portugueses
Narrador | Onisciente tEIrma primeira pessoa: crianga ilustrada na
Va_rl_edade Sem marcas linguisticas varietais Portugués de Portugal
utilizada
. Pt.1 (introducdo) - a
Atributos | Fvl (vida inicial) ~a, c,e, T, h Pt.2 (motivacgdo) — b, c, f
Pt.2 (viagem) - b, c, d .
da . . Pt.3 (viagem) - a, c
. Pt.3 (vida na cidade) — b, c, h, .
categoria Pt.4 (volta para casa) - e Pt.4 (expectativas) - b, ¢, d, h
“retirante” | = P Pt.5 (vida na cidade) - b, d, i
Pt.6 (volta para casa) - b, c, d
Pt.1- familia, mudanca, seca Pt.1 - familia, mudanga, viagem
Pt.2 - mudanca, fome, vigem Pt.2 — seca, mudanga, familia
MCls Pt.3— familia, fome, trabalho Pt.3 - viagem, familia
evocados Pt.4 - familia, mudanca, viagem, Pt.4 - familia, trabalho, fome, esperanca
alegria, felicidade (HQ) Pt.5 - familia, trabalho, tristeza
Pt.6 - esperanca, familia, mudanca,
viagem, abundancia (HQ), fartura (HQ)
Referéncia a tira na parte 4 Referéncia a tira nas partes 1 e 6
Referéncias | Referéncia as informacg0es vistas na | Referéncia as informacdes vistas na pré-
pré-leitura na parte 3 leitura na parte 5
) Partes 1,2,3 inéditas e imaginadas Partes 2,3,4 inéditas e imaginadas por
Producéo ela
oo por ele . .
inédita . . Partes 1 e 6 evocada pela leitura da tira
Parte 4 evocada pela leitura da tira o
Parte 5 evocada pela etapa de pré-leitura
Integracao Rede Reflexiva/Espelhada Mescla Contrafactual de escopo duplo
conceptual

Fonte: A Autora,

2021.
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Quadro 8 - Resumo da analise da entrevista com os alunos

Aluno Pierre Sophie
Perfil Falante e aprendiz de PLH Estudante de PLE
Pronlncia com sotaque forte de Pronlncia aberta das vogais, mais
Variedade | Portugal, especialmente no caso das | proxima do portugués do Brasil, com
utilizada | vogais (pouco marcadas em relacdo | poucas influéncias fonéticas do sotaque
as consoantes) francés
Processos Catego_riza(;éo (retirantes x Néo faz referénci_a ao termo “rgtirante”.
cognitivos sertanejos) Refere-se aos atributos de “retirante”
ativados MCls MCls
Mesclagem Mesclagem
Tépico 6 (aula) — mudanca, viagem, | Topico 5 (aula) — mudanca, viagem,
trabalho, seca seca, fome, familia
Tépico 7 (leitura da HQ) — familia, Tépico 6 (leitura da HQ) — familia,
MCls viagem, abundéncia (HQ) viagem, mudanca, felicidade (HQ),
evocados | Tdpico 8 (retirante x sertanejo) — esperanca (inédito)
retirante, sertanejo Topico 7 (redacdo) — MCls do
Tépico 9 (redagdo) — MCls do diagrama de mesclagem
diagrama de mesclagem

Fonte: A Autora, 2021.

Além de mostrar as semelhancas, os quadros salientam igualmente alguns pontos
divergentes, detalhados a seguir. Pierre produziu o texto sem deixar transparecer suas
emocgOes pessoais e sem nenhuma marca lexical caracteristica de alguma variedade do
portugués. Sua histdria foi imaginada com base nas informacGes das etapas de pré-leitura e
leitura. Contudo, a entrevista com o aluno deixa clara a sua relagdo de heranga com o
portugués de Portugal. Sua pronuncia é fortemente influenciada pela variedade portuguesa,
principalmente em relacdo as vogais (pouco marcadas, sobrepostas pelas consoantes).
Percebe-se que a oralidade do aluno € bastante desenvolvida, provavelmente gracas as suas
interagdes com os avos desde crianga. Ademais, o fato de o aluno confundir “retirantes” com
“sertanejos” também aponta para a presenca de conhecimento morfoldgico da lingua e para a
sua habilidade em relagdo a produtividade lexical.

Sophie se destaca por conta da escrita motivada pela empatia e pelo dominio da
sintaxe do portugués. Em seu texto, percebe-se a utilizacdo da variedade europeia da lingua,
devido as suas escolhas lexicais (autocarro, biscate). No entanto, durante a entrevista, a fala
da aluna ndo transparece fortemente a mesma variedade. Sua pronuncia é bastante articulada,
especialmente no caso das vogais, sendo muito proxima da fala brasileira, apesar de
apresentar nuances do sotaque francés em alguns momentos. Finalmente, embora ndo cite

diretamente os retirantes, Sophie recupera na entrevista diversos atributos dessa categoria,
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elencados em grupo durante a aula, 0 que mostra que ela armazenou, na memoria de longo
prazo, caracteristicas que os identificam.

Além disso, Sophie evoca mais MCls do que Pierre, 0 que parece sinalizar que ela
possui mais maturidade e experiéncia de uso da lingua. Apesar de terem idades proximas (21
e 23 anos), e de Pierre usar a lingua quando visita os avos em Portugal (uma vez ao ano),
alguns fatores podem explicar essa diferenga. Um deles € a qualidade da socializagdo no uso
da linguagem e o volume de exposicio (KOPKE, 2007; DUFF; TALMY, 2011; SPITZ,
SALIES, CALDEIRA, no prelo). Embora use a lingua todo ano, Pierre s6 o faz durante as
férias de verdo. Sophie morou seis meses em Portugal, vivendo em portugués,
experimentando a cultura local, usando a lingua constantemente. Ou seja, ela se socializava
usando apenas o portugués e foi altamente exposta a lingua. Durante esse periodo, a
qualidade da exposicdo linguistica foi tdo significativa quanto a frequéncia de uso do
portugués por Sophie.

Outro fator que pode explicar a diferenca entre os dois aprendizes é a motivacdo
(ELLIS, 1997). Pierre tem motivos familiares, deseja conhecer sua heranca e almeja poder se
comunicar com a mée e a irma em portugués, ou seja, sua motivagdo ¢ “integrativa”. Sophie
tem uma motivacdo “instrumental” para aprender o PLE, pois ela pretende usar a lingua para
fins de académicos em sua pesquisa de mestrado. Nesse sentido, tanto a motivacdo quanto a
qualidade da socializacdo no uso da linguagem parecem estar relacionadas com o nimero de
MCls evocados por cada um dos aprendizes.

No proximo capitulo, apresento a andlise referente as praticas pedagdgicas dos cursos

privados.
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6. CURSOS PRIVADOS

Neste capitulo, apresento a analise das aulas realizadas pela professora Fabiana nos
dois cursos privados: Rennes Languages Center e Parle Portugais Comigo. Como sdo aulas
particulares e individuais, cada uma é Unica e possui estrutura propria. Por esse motivo, opto
por organizar o capitulo a partir de cada aula.

Analiso primeiramente a histdria em quadrinhos utilizada nas duas aulas, a fim de
responder a primeira pergunta de pesquisa — Qual é o papel das HQs na leitura e producdo por
elas inspiradas? Em seguida, abordo em 6.2 e 6.3 as praticas pedagdgicas propostas em cada
aula; as producgdes dos alunos; e a organizacdo conceptual sinalizada pelas pistas linguisticas
em cada caso, visando encontrar respostas para 0 segundo questionamento norteador — Que
processos cognitivos os alunos participantes deveriam ativar no processo da leitura de uma
HQ e quais sdo evocados em narrativas que produzem a partir da leitura?

A entrevista realizada com a professora Fabiana ndo serd analisada individualmente,
pois as informacgfes fornecidas por ela foram integradas ao longo de todo o estudo, na

apresentacéo dos perfis dos alunos e dos cursos (cf. Introdugéo) e na anélise das duas aulas.

6.1  Analise da HQ

A historia em quadrinhos escolhida por Fabiana para as duas aulas é brasileira e é
protagonizada pelo personagem Papa-Capim (Mauricio de Sousa). Trata-se de uma HQ longa
de sete paginas, intitulada “Ta sujinho?! Vai tomar banho!” (Figura 34). Durante a entrevista,
Fabiana explicou que a escolha dessa HQ se deveu, a principio, & heranca indigena de Pedro
(11 anos). Ela estava a procura de materiais com a tematica indigena para as aulas de PLH do
menino. Entdo, apos conversarmos, indiquei-lhe alguns quadrinhos do Papa-Capim e esse foi
0 selecionado, pois ndo apresenta a representacdo de falas. No desenvolvimento de uma LH, a
leitura pode ser um grande desafio, especialmente porque a lingua oral é a mais utilizada no
ambiente familiar (CARREIRA, 2014). No caso de Pedro néo foi diferente. Portanto, essa HQ
propiciaria mais possibilidades para trabalhar a producéo oral, visto que ele havia comegado

ha& pouco tempo os estudos sistematizados do portugués (essa aula foi realizada em 2018).
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Figura 34- HQ Papa-Capim (Continua)
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Figura 34- HQ Papa-Capim (Concluséo)

Fonte: Sousa (2003)
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Fabiana decidiu usar a mesma HQ com Fernand (57 anos), por se tratar de um aluno
iniciante de PLE. Assim como no caso de Pedro, também seria possivel trabalhar habilidades
diferentes a partir da HQ, devido a auséncia de falas. Entdo, com Fernand, ela optou pela
producdo escrita. Ou seja, essa HQ propicia maltiplas possibilidades de uso em sala de aula,
tendo como caracteristica a versatilidade.

Ao contrario da tira usada na universidade, a HQ longa apresenta uma narrativa maior
e mais complexa (cf. Capitulo 2). Segundo Vergueiro (2014), cada pagina de uma HQ longa
“pode ser considerada como um grande bloco narrativo, representando um segmento de uma
acdo contada em varias paginas sequenciais” (p. 49). Assim, a pagina inicial apresenta uma
introducdo ao leitor, indicando pistas sobre os eventos e a atmosfera da narrativa
(VERGUEIRO, 2014). Isso pode ser visto na HQ em tela, que apresenta a situacdao-problema
nos trés quadrinhos iniciais: 0s amigos de Papa-Capim recusam seu convite porque acham que
ele estd sujo como um gamba/porco.

Em termos de caracteristicas, toda narrativa inclui “um conjunto de maneiras de
construir e de representar a ordem sequencial, diacronica, de eventos humanos” (BRUNER,
1991, p. 6). Para o autor, a sequéncia de oracdes é uma delas, mas meios ndo verbais também
podem cumprir esse papel, por exemplo, a sequéncia de leitura das histérias em quadrinhos
(da esquerda para a direita e de cima para baixo, nas producdes ocidentais) e a linguagem
iconica que compde o género (ilustragdes, cenarios).

A narrativa contempla os seguintes elementos: personagens que agem em um mundo e
tém expectativas e intencdes sobre ele; agdes/eventos sequenciais; intervengdes e rupturas no
andamento das acOes; uma resolucdo; uma explicacdo dos eventos; e, por vezes, a coda
(avaliacédo final) (AZEVEDO, 2006; BRUNER, 1991). Na HQ selecionada por Fabiana, o
andamento da narrativa é impulsionado pelo desejo do protagonista de resolver seu problema
(tomar banho para brincar com seus amigos), e, ao longo de toda a historia, acompanhamos 0s
obstaculos que o impedem de alcancgar seu objetivo.

Para Turner (1996), a narrativa € uma capacidade cognitiva basica. Na concep¢do do
autor, os elementos e acdes que compdem a narrativa da HQ em tela podem ser entendidos
pela projecdo de esquemas imagéticos basicos, como TRAJETORIA (percurso percorrido pelo
protagonista) e FORGCA (motivacdo que ele tem para agir ou forca psicologica). Além disso, 0
perspectivador projeta a sua visdo da TRAJETORIA percorrida pelo protagonista em dado
ESPACO e TEMPO, através da capacidade de integracdo conceptual (TURNER, 1996),

conforme detalhado mais adiante.
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Outro elemento que influencia na interpretacdo de uma narrativa é o conhecimento
partilhado entre autor e leitor (BRUNER, 1991) — os MCls (LAKOFF, 1987) — e a forma
como “cada um interpreta o conhecimento partilhado do outro” (BRUNER, 1991, p. 10).
Essa base de conhecimento individual, proveniente das experiéncias de cada pessoa, € 0 que
torna cada interpretacdo Unica. Isso colabora para a negociacao de significados quando uma
histéria é interpretada por mais de uma pessoa em conjunto. E o que pretendemos demonstrar
nas duas aulas particulares aqui analisadas, pois a professora e o0s alunos leem juntos e atuam
em colaboracdo para a construcdo de sentido a partir dessa leitura, mediada pela historia em
quadrinhos do Papa-Capim.

Para explorar o potencial da HQ ao maximo, um dos passos € ler detalhadamente a
linguagem iconica e verbal, pois as imagens se relacionam com a cultura visual e tém o seu
registro na nossa memoria de longo prazo (nossos MCIs). Na histéria do Papa-Capim, a
sequéncia de imagens interage com os elementos verbais do titulo (“Ta sujinho?! Vai tomar
banho!”) na construgdo de sentido. Além das imagens na primeira pagina, a apresentacao
grafica das palavras “sujinho” e “banho” também sugerem elementos do enredo da historia e
fornecem pistas visuais para a compreensdo da situa¢do narrada. Isso porque “‘sujinho” e
“banho” sao ilustradas como representacdes do seu significado mais prototipico. Ou seja,
“sujinho” tem marcas de poeira e sujeira nas letras, enquanto o termo “banho” tem gotas de
agua, como se a palavra estivesse molhada.

Para além do titulo, destaco dois tipos de pistas visuais nos quadrinhos em si: globais
e especificas. As pistas visuais globais emergem do conjunto das vinhetas, e influenciam a
producéo de sentidos de forma mais abrangente. Cito como exemplo a passagem do tempo na
HQ. As imagens dos quadrinhos — a linguagem iconica — sdo responsaveis pela representacéo
do tempo e do espaco na narrativa, pois elas mostram cada acdo ocorrida nos contextos
ilustrados (BARBIERI, 2017; POSTEMA, 2018; RAMOQOS, 2009).

A histdria em tela é composta por 41 quadrinhos. Ramos (2009) explica que “quanto
maior o numero de vinhetas para descrever uma ac¢do, maior a sensacdo e o prolongamento do
tempo” (p. 129). Nesse sentido, é possivel considerar que a busca do Papa-Capim tem uma
duracdo temporal significativa, além de o personagem percorrer diversos espacos para tentar
se banhar. Ademais, isso implica também no grande esforco do curumim para alcancar tal
objetivo, ou seja, sua intencdo (BRUNER, 1991).

Uma das motivacdes de Papa-Capim é o julgamento negativo de seus amigos, que nao
aceitam brincar com ele enquanto estiver “sujinho”. Essa atitude faz referéncia a um habito

herdado dos povos indigenas, que ainda esta presente na sociedade brasileira atual, o banho
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diério. Bueno (2007) explica, em seu livro sobre a histéria da higiene pessoal, que 0s povos
indigenas habitantes do litoral brasileiro transmitiram esse costume para 0S portugueses.
Segundo o autor, enquanto os indigenas se depilavam, cortavam e lavavam o cabelo, e se
banhavam diariamente, 0s portugueses evitavam tais praticas, por receio de expor a pele a
‘peste bubdnica’. Por isso, os banhos eram tomados poucas vezes ao ano, sempre por
recomendacdo médica (BUENO, 2007). Com o passar do tempo, esse habito foi incorporado
pelos portugueses que viviam no pais, e perdura até hoje no cotidiano dos brasileiros.

Para além da faceta cultural, cumpre-nos observar a questdo do tempo de forma mais
detalhada. Segundo Ramos (2009), a compreensdo da passagem de tempo e do deslocamento
espacial ocorre quando o leitor compara os quadrinhos que aparecem antes e depois, assim
como as mudancas propiciadas pela elipse entre eles. Vejamos o exemplo dos quadrinhos 10
a 13 (Figura 35).

Figura 35 - Tempo e espaco HQ Papa-Capim

Fonte: Sousa (2003)

Nessa sequéncia, quatro quadrinhos sdo utilizados para representar uma das tentativas
de banho, ilustrando um dos obstaculos enfrentados por Papa-Capim (as piranhas). Cada
vinheta mostra uma acdo diferente: 10- chegada ao rio; 11-salto na agua; 12- susto com as
piranhas; 13- corrida apavorada para longe do rio. No entanto, apesar de ndo ser mostrado na
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HQ, compreendemos que o curumim parou de correr entre os quadrinhos 10 e 11 e pegou
impulso para pular. Da mesma forma, entre os quadrinhos 12 e 13, Papa-Capim conseguiu
voltar para a margem e saiu correndo do perigo.

NOs entendemos essa transicdo entre as elipses dos quadrinhos e as diferencas entre
eles (entre 11 e 12 sdo adicionados os peixes, por exemplo) gracas a nossa capacidade
cognitiva de integrar conceptualmente espagos mentais e de comprimir as relagOes vitais de
“espago” e “tempo” (FAUCONNIER; TURNER, 2002). Essa acdo e a comparagdo entre 0s
quadrinhos permitem a emergéncia da relagdo de CAUSA-EFEITO a0 mesmo tempo em que Séo
estruturadas pelo esquema imagético de FORCA. A compreensdo do movimento de causa e
efeito, acdo e reacdo é assim uma consequéncia da sobreposicdo desses esquemas basicos:
Papa-Capim vai até o rio porque quer tomar banho (Q. 10); as piranhas pulam da agua
porgue veem 0 menino como possivel refeicdo (Q. 12); e Papa-Capim foge porque teme ser
mordido pelas piranhas (Q. 13). A luz de Turner (1996) e de Fauconnier e Turner (2002) esse
parece ser 0 processo cognitivo necessario para que os dois alunos compreendam a sequéncia
narrativa da HQ e realizem as atividades propostas por Fabiana no uso do portugués. Tal
tematica sera aprofundada em 6.2 e 6.3.

Passando agora para as pistas visuais especificas, elenco quatro tipos que colaboram
para a construcdo de sentido e para a compreensdo leitora: (1) figuras cinéticas; (2) formato
dos balGes, (3) metaforas e metonimias visuais; (4) gestos dos personagens. Quando em
sintonia, tais componentes da linguagem iconica reforcam o sentido global pretendido na
histéria em quadrinhos (RAMOS, 2009). Por isso, cada uma dessas pistas serd detalhada
adiante, de acordo com a sistematizag¢ao apresentada no Quadro 9.

As figuras cinéticas sdo as linhas em torno dos personagens, que representam
visualmente os movimentos e a dire¢do do deslocamento dentro do quadrinho (nelas, subjaz o
esquema de TRAJETORIA). Quando combinadas & posi¢do corporal dos personagens, elas
indicam as suas a¢des (RAMOS, 2009). Portanto, compreender o sentido dessas linhas pode
influenciar nas escolhas verbais dos alunos ao realizarem a atividade proposta (cf. 6.2 e 6.3).
As pistas visuais das figuras cineticas sinalizam as seguintes agdes: andar, correr, pular,
observar, chamar, parar, e movimentar o corpo todo (sacudir-se) (Quadro 9). De acordo com
Saliés (2015), tais acOes sdo representadas na lingua pelos verbos de movimento, cujo
conceito é entendido gracas as nossas experiéncias com deslocamento corporal (LAKOFF,

1987), a partir do esquema de TRAJETORIA.
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Quadro 9 - Pistas visuais especificas e MCls evocados na HQ

Pistas visuais Quadrinhos onde aparecem MCls ativados
Andar — 1/5/6/8/14/18/19/21/23/25/30/39/40 | - Narrativa
Correr — 10/13/16/29 - Indigena
. o Pular — 2/11/12/26/27 - Amizade
F'gur(zs gé;‘)et'cas Observar — 2/4/31/36  Suicira
¢ Chamar — 39 . J
Parada repentina — 17/22 - Limpeza
Movimentar o corpo — 35/41 - Banho
Formato dos Fala — 3/6/27/28 - Higiene
balGes Pensamento — 9/15/20/24/32 - Perigo
Porco/gamba — 3/32 - Seguranga
Nota musical — 26/27 - Tristeza
Interrogacao _(mcerteza) - 33 - Alegria
Sentimentos representados Med
Desprezo — 3 i 5 edo
) Medo — 13/18/23/28/29 - busca
- t';"ﬂﬁff}‘{ggﬁ:uais Ter uma ideia — 9/15/20/24 - Cheiro ruim
Surpresa — 12/17/22/27/40 - Cheiro bom

Frustragao — 41

Reflexdo — 8/19

Alegria — 1/2/10/16/21/25/35/37/38/39
Tristeza — 30/31/32

Alivio — 14/34

Saltar na direcdo da agua — 11/26/27

Olhar direcionado — 2/4/31/36

Pavor (bragos agitados) - 13

Chamar, convidar (dedo indicador) — 39
Mostrar limpeza (bracos abertos) — 38
Esfregar o corpo — 20

Alivio (secar a testa) — 14

Cuidado (andar na ponta dos pés) — 18
Refletir (tocar cabeca/rosto) — 8/15/19/24/32

Gestos dos
personagens

Fonte: A Autora, 2021.

O formato dos baldes € outra pista visual relevante, dado que o formato do continente
influencia na construcdo de sentido acerca do contetdo do baldo (VERGUEIRO, 2014;
RAMOS, 2009). Ademais, como essa HQ nédo apresenta falas verbais, os baldes nos fornecem
algumas informacdes sobre 0 andamento das a¢des na narrativa. Por exemplo, nos quadrinhos
3 e 32, ha dois baldes cujo conteudo representa um gamba e um porco-do-mato. A grande
diferenca estd no formato do continente. No terceiro quadrinho, é um baldo liso, com o
rabicho apontado para Jurema e Cafuné. Ou seja, 0s amigos de Papa-Capim estdo falando
para ele que seu estado de higiene é comparavel ao desses animais. J& no quadrinho 32, o

curumim tem um baldo-nuvem sobre a cabeca, 0 que indica que ele estd pensando no
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comentario dos amigos, ou se lembrando do que foi dito. Esse foi um detalhe significativo
para o desenvolvimento da producéo oral de Pedro, conforme ilustrado em 6.2.

A construcdo de sentido resulta da integracdo desses elementos iconicos (RAMOS,
2009). Portanto, as met&foras e metonimias visuais atuam em conjunto com as linhas
cinéticas e com o formato dos balGes para compor a cena. SAo maneiras de representar ideias
ou sentimentos através de imagens (RAMOS, 2009). Dessa forma, divido essas pistas em dois
grupos: ideias e sentimentos.

Em relagdo as ideias, elas aparecem em algumas representaces imagéticas dentro dos
baldes. Por exemplo, vemos nos quadrinhos 3 e 32 a figura de dois animais, que refletem um
pensamento metaférico sobre uma pessoa suja, comparando-a a um gamba ou a um porco-do-
mato. Aqui, emergem as metaforas PESSOA SUJA E GAMBA; PESSOA SUJA E PORCO-DO-MATO.
Emerge também a inferéncia de que ha cheiro ruim, devido a associacdo que existe entre esses
animais e um odor desagradavel (usado como forma de defesa pelo gamba). Comumente, o
cheiro do gambé e do porco acaba sendo relacionado ao odor derivado da falta de higiene, dai
terem sido escolhidos para representar visualmente os comentarios de Jurema e Cafuné em
relacdo a higiene do amigo.

Ja nos quadrinhos 26 e 27, hd uma nota musical que simboliza a mdsica cantada pela
sereia. Dessas vinhetas, emergem tanto uma metafora (NOTA MUSICAL E MUSICA), quanto uma
metonimia parte-todo (ELEMENTO MINIMO DO SOM PELA MELODIA). Por fim, no quadrinho 33,
h& um ponto de interrogacdo no baldo fala de Papa-Capim. Ele parece sinalizar uma incerteza
sobre 0 que acontece ao seu redor, no caso, a chuva que comega repentinamente. Portanto, ha
igualmente a emergéncia de uma met&fora (PONTO DE INTERROGAGAO E DUVIDA) e de uma
metonimia parte-todo (PARTE DA FRASE INTERROGATIVA PELA FRASE INTERROGATIVA).

Ja no grupo dos sentimentos, encontram-se 0s estados emocionais que parecem ser
refletidos pela combinacdo entre as sobrancelhas e a boca dos personagens (ACEVEDO,
1990). Dentre os nove sentimentos apresentados no Quadro 9, detalho a tristeza e a alegria de
forma contrastiva (Figura 36). Os quadrinhos 32 e 37 mostram que Papa-Capim parece sentir,
respectivamente, tristeza e alegria, porque o rosto do personagem é desenhado de maneiras
opostas. O quadro 32 mostra 0 menino com as sobrancelhas baixas, olhar caido e boca voltada
para baixo. Tomando como referéncia a metafora conceptual RUIM E PARA BAIXO (LAKOFF;
JOHNSON, 1980), entendo que o sentimento de Papa-Capim é negativo. Portanto, considero
que ele esta triste, pois ndo conseguiu tomar banho e continua sujinho como um gamb4, ou
seja, cheirando mal. Tal sentimento de tristeza é reforcado pela postura corporal do menino,

que esta sentado com os ombros caidos e a cabeca apoiada nas méaos.
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Figura 36 - Estados emocionais

Fonte: Sousa (2003)

Em comparacdo com o quadrinho 37, o personagem aparenta outro estado emocional.
Aqui, Papa-Capim caminha ereto, com um sorriso no rosto e as sobrancelhas relaxadas. Seus
bracos também se voltam para cima, ajeitando seu cabelo e mostrando o corpo limpinho, que
cheira bem. Ademais, existem diversas linhas verticais acima da cabeca do menino, dando
maior destaque para o personagem. Dessa forma, tais pistas visuais harmonizam-se com a
metéafora conceptual BOM E PARA CIMA (LAKOFF; JOHNSON, 1980), o que conduz a
concluséo de que 0 menino demonstra um sentimento positivo, no caso, alegria.

A Ultima pista visual especifica identificada sdo os gestos. Eles atuam em conjunto
com as metaforas e metonimias visuais de sentimentos e colaboram para a composic¢do da
imagem dos personagens, porque fornecem mais informacdes do que apenas a sobrancelha e a
boca. No caso exemplificado anteriormente, vemos que a postura corporal e a posi¢cdo dos
bracos ajudam a compreender o estado emocional do Papa-Capim. O mesmo acontece com 0
exemplo ilustrado pela Figura 37. Nela, ambos os quadrinhos mostram Papa-Capim se
afastando de animais perigosos, porém, ele o faz de formas diferenciadas. Enquanto na
vinheta 13, 0 menino corre com 0s bracgos agitados, olhos arregalados e boca aberta, em 18,
ele caminha na ponta dos pés, com os bragos encolhidos e a boca fechada.

Essas duas formas de representacdo grafica dos gestos corporais do curumim apontam
para reacdes diferentes ao sentimento de medo. No primeiro caso, ele parece estar apavorado,
0 que justifica a rapidez com que se afasta das piranhas (a velocidade ¢ sinalizada pelas linhas
cinéticas, que marcam a TRAJETORIA em um dado ESPACO e TEMPO). J& no segundo caso,
apesar de estar com medo, ele demonstra muito cuidado ao dar meia-volta e se afastar

silenciosamente para que o jacaré ndo acorde com o barulho e comece a persegui-lo.
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Figura 37 - Gestos de medo

Fonte: Sousa (2003)

Portanto, a propria HQ evoca o MCI maior de “narrativa”. A partir de todas pistas
verbo-visuais apresentadas nos quadrinhos, entendo que também sdo evocados os MCls de
“indigena”, “amizade”, “sujeira”, “limpeza”, “banho”, “higiene”, “perigo”, ‘“‘seguranca”,
“tristeza”, “alegria”, “medo”, “busca”, “cheiro bom” e “cheiro ruim” (Quadro 9). Por fim,
saliento que todas essas pistas precisam ser percebidas de forma complementar pelo leitor,
para que seja possivel a compreensdo da narrativa. E dessa forma que a professora Fabiana

procura explorar o género com os seus alunos, como veremos a seguir.

6.2 Aula do Pedro

Apresento agora a analise da aula realizada com Pedro, de 11 anos. Ele é aluno do
curso particular Parle Portugais Comigo, fundado pela professora Fabiana, e 0s encontros
ocorriam aos sabados, na residéncia dela. Um dos motivos para a criacao do curso foi atender
a alta demanda de familias com criancas franco-brasileiras interessadas em aulas de PLH.
Esse é o caso de Pedro, cuja mde — amazonense — desejava recuperar sua heranca familiar
com o cacgula, visto que seu filho mais velho nasceu na Franca e nunca chegou a aprender o
portugués. Apesar de Pedro parecer ser timido, ele ri com a professora durante a aula aqui
analisada e esforca-se para falar em portugués.

Durante a entrevista, Fabiana relata que comecou a dar aulas para Pedro em 2017,
quando o menino tinha 10 anos. Ao longo das suas conversas com a mae, e do diagnostico
com o aluno, Fabiana identificou que ele ndo tinha muitos insumos linguistico-culturais em
casa. A mée explicou que era mais facil falar francés, posto que o pai e 0 irmdo nao falavam
portugués. Ja no diagndstico, Pedro disse que seu prato preferido (feijoada) e seu animal
favorito (papagaio) ndo eram comuns na Franca. Entdo, Fabiana comegou a perceber que 0s

interesses do menino estavam ligados ao Brasil, e comecou a explora-los nas aulas.
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Uma das experiéncias foi relacionada aos alimentos e bebidas brasileiros e a
professora falou do guarana. Nessa aula, Pedro experimentou a bebida pela primeira vez,
apesar de ja ter viajado ao Brasil, “e ficou maravilhado” (trecho retirado da entrevista com
Fabiana). Em outro momento, a professora propds a confeccdo de objetos com materiais
reciclados e, ao final da atividade, perguntou o que ele tinha feito. O aluno respondeu que era
uma caixa para guardar café, o que a surpreendeu ja que mais uma vez a referéncia ao Brasil
emergia de suas produg¢des. Por isso, ela conta que “com o Pedro é impressionante, eu acho
que ele ndo percebe, ele ndo se da conta de como, apesar de a mée nao falar, de como ele esta
realmente ligado a nossa cultura”.

Devido ao forte interesse de Pedro pelos temas brasileiros, principalmente
amazonenses, Fabiana procurou recursos didaticos que os abarcassem. ApOs conversarmos
por e-mail, indiquei para ela algumas HQs do personagem Papa-Capim, de Mauricio de
Sousa. A selecdo desse material justifica-se por dois fatores: (1) a idade do aluno (11 anos), o
que poderia indicar provavel recepcdo positiva da proposta; e (2) a representagdo de um povo
indigena na HQ, tema de grande interesse para Pedro. Vale destacar que ele ja gostava das
histérias e personagens de Mauricio de Sousa, pois a professora trabalhou com filmes da
Turma da Monica em outras aulas.

Fabiana selecionou uma das HQs indicadas e realizou a aula aqui analisada. O
encontro foi gravado e transcrito para os fins desta pesquisa (ANEXO F). A transcricdo
compde-se por 1.261 linhas, organizadas em 823 turnos de fala. A aula durou 50 minutos e
teve duas etapas, a atividade de leitura/interpretacdo e um momento ao final, de debate sobre a
prética realizada. Ao contrario das aulas na universidade, as aulas particulares individuais néo
tiveram uma fase de pré-leitura que naturalmente ativassem os MClIs dos alunos, conforme
vimos no contexto anterior. Inicialmente, a professora perguntou se Pedro se lembrava do
filme da Turma da Monica que eles assistiram em um encontro precedente. Em seguida,
explicou que a HQ que ela iria compartilhar com ele € a versdo impressa de uma das histérias
de Mauricio de Sousa. Como comando/instrucdo da prética, ela diz: “n6s vamos aqui entdo
imaginar situagdes possiveis. Interpretar o que estd acontecendo” (L. 16-19%) e, juntos, eles
observam cada quadrinho e leem as imagens para interpretar o enredo, a partir das pistas
emergentes. Portanto, o contexto face-a-face mostrou que esses MCIs foram surgindo por
meio de algumas perguntas e muitos comentarios, que igualmente provocaram o

encadeamento das agdes de causa e efeito que fazem parte da narrativa.

*® Todas as linhas indicadas nesta analise referem-se a transcrigdo completa disponivel no Anexo F.
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Por exemplo, ao perguntar se Pedro sabia o nome dos animais ilustrados nos
quadrinhos 12, 18 e 22, Fabiana se surpreendeu com a resposta imediata dada por ele
(“piranha”, Q. 12; “jacaré”, Q. 18; e “anaconda”, Q. 22). A professora menciona que é a
primeira vez que um aluno sabe o nome dos animais em portugués, ainda mais de forma tdo
especifica (L. 563-566). Ela aproveita para explicar que “piranha” e “anaconda” sdo espécies
de peixe e de cobra/serpente, respectivamente, e que ele também poderia usar 0s hiperdbnimos,

gue sdo mais gerais e englobam varias espécies, como mostra a Cena 1.

Cena 1 - Categorizacdo e MCls de anaconda, serpente e cobra

486 Pedro 795 |Ele vé um, um anaconda...hum

796 | Pode ser né? Pode ser... o tipo né? a
797 |espécie da cobra, nédo &7

488 Pedro 798 | Huhum da cobra

799 |N6s dizemos de uma maneira geral
489 | Fabiana | 800 |cobra, mas eu sei gque pra vocé
801 |memorizar nds dizemos também serpente
450 | Pedro |B802 | Serpente

491 | Fabiana | 803 | Vocé pode falar serpente também

492 Pedro 804 | Hum

805 |S& gue no 1imagina::rio coleti::vo
493 | Fabiana | 806 | brasile::iroc é nos utilizamos mais a
807 | palavra cobra, ok?

494 Pedro 808 | Cobra

809 |Mas se vocé dissesse serpente ou se
495 | Fabiana | 810 | vocé disser anaconda como vocé disse,
811 | os brasileiros vé@o saber

496 Pedro 812 | Huhum

487 | Fabiana

Por ja conhecer o Brasil, ter vivido experiéncias na Amazonia, e provavelmente
formado MCls sobre esses animais, 0 menino os categorizou de forma especifica, sinalizando
a espécie de cada um. E ele vai além, pois a piranha pode ser mais facilmente identificada por
causa dos dentes (caracteristicos da espécie e ilustrados na HQ). Porém, anaconda é uma
forma de denominacdo da espécie sucuri-verde, cujos maiores exemplares sdo encontrados
normalmente em ambientes aquaticos na Floresta Amazonica. No quadrinho 22, a cobra
ilustrada é verde, tem um tamanho significativo, e esta em uma cachoeira. Portanto, tais pistas
visuais podem ter evocado na memdria de Pedro seu MCI sobre as cobras brasileiras,
levando-o a classificar o animal retratado na HQ como uma anaconda.

Outro exemplo ocorre durante a interpretacdo dos acontecimentos dos quadrinhos 5, 6

e 7, quando Papa-Capim realiza sua primeira tentativa de tomar banho e procura a mae para
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pedir ajuda, porém ndo é bem sucedido (L. 446-498). Conforme mostrado na Cena 2, Pedro
diz que o curumim ndo consegue tomar banho e Fabiana explica que Papa-Capim acreditava

gue o objeto segurado pela mée era uma banheira, quando na verdade tratava-se de uma roda.

Cena 2 - MCI de banheira e roda

269 | Fabiana | 486 | Porque

270| Pedro |487 | [ndo toma banho...hum toma banho]

488 | Porque ele ndo pode tomar banho, né?
489 | Porque na verdade ele imaginou uma
490 | espéecie de banheira, banheira
491 | baignoire, non? ele se imaginou como
492 | numa espécie de  baignoire, & na
493 | verdade é uma roda

272 | Pedro |[494 | Hum

495 | E apenas uma roda, entdo ele ndo pode
273 | Fabiana | 496 | colocar agua ali dentro, ndo &7 Entio
497 | ele ndo pode tomar banho aqui.

274 | Pedro |[498 | Hum

275 | Fabiana | 499 | Entidoc o que gue acontece?

276| Pedro |500|Ele & hum (2s5) °pensa®

271 | Fabiana

Fabiana evoca primariamente o MCI de “banheira” (convocando o esquema imagético
de CONTEINER), porém, em seguida categoriza o objeto como uma “roda”, possivelmente por
causa do posicionamento vertical ilustrado no sétimo quadrinho, e provoca a ativacdo de um
novo MCI. Ela reforca essa perspectiva ao dizer que ndo é possivel colocar agua dentro de
uma roda para tomar banho (ndo € um CONTEINER), € que, por isso, o indiozinho precisaria
buscar outra solucdo. Em seguida, ela ja provoca o sequenciamento da narrativa, e pergunta
para Pedro o que acontece no oitavo quadrinho (L. 499).

A narrativa que a professora provocou por meio dos encadeamentos (ora no nivel das
acoes, ora orientando a interpretacdo a partir das emogdes dos personagens da HQ) é,
portanto, um dos MClIs (LAKOFF, 1987) que estruturam a aula em tela, inclusive podendo
ser entendida como um frame (FILLMORE, 1982). Ela encontra-se instaurada no maior de
todos os MCls presentes na aula, a conversa. A Cena 3 ilustra o ponto. Para dar conta do
cendrio da narrativa, o primeiro passo de Fabiana foi perguntar para Pedro o que ele

identificava no primeiro quadrinho.
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Cena 3 - Protagonista (Parte 1)

131 | Entdo o gue gque nds vemos agquli nesse
132 | primeiro quadrinho?
60| Pedro |133|Hum...hum...hum...®Papa Capim?°?

59 | Fabiana

Pedro respondeu que era o Papa-Capim, comecando a construir o cenario. Porém, em
nenhum momento anterior havia sido dada essa informagéo. O aluno justifica, dizendo que o
curumim é o protagonista porque aparece em todos os quadrinhos, enquanto 0s outros

personagens s6 aparecem em alguns, conforme ilustrado pela segunda parte da Cena 3.

Cena 3 - Protagonista (Parte 2)

61| Fabiana | 134 | Exatamente, o Papa Capim, nio &7

62 Pedro | 135 |Papa Capim, hi

136 |E por que vocé sabe que & ele? Porgue
63| Fabiana | 137 | vocgé 1imagina dgue seja ele e nédo
138 | outro?

604 Pedro 139 | Eu vi hum esse esse

65 | Fabiana | 140 | Esse menino

66 Pedro 141 | Esse menino, é&:: ha(4s)

67 | Fabiana | 142 | Varias plusieurs?

68 Pedro | 143 | °Varias é&:: (3s) imagens?®

69 | Fabiana | 144 | Ah! Em varias imagens, ndo &7

70 Pedro | 145 |Em varias imagens

146 | 51 tu veux dire plusieurs fois, tu
71 | Fabiana | 147 | peux dire aussi en portugais varias
148 | vezes.

72 Pedro 149 | varias vezes

150 | Huhum, entdo wvocé observou dgue o
73 | Fabliana | 151 | menino esta também nos outros
152 | quadrinhos?

14 Pedro 153 | Hum

154 | Entdo wvocé Jja percebeu que ele & o
155 | protagonista da historia, ndo é&7? Que
156 | & ele agqui, e ndo esse outro menino
75| Fabiana | 157 |né? que esta no lado de direito da
158 | imagem, ndo &? Muito bem! E o que que
159 | aconteceu aqui? Como o Papa Capim ele
1e0 | esta se sentindo?

Isso ja sinaliza que Pedro observou todos os quadrinhos, do primeiro ao Ultimo,
percorrendo a TRAJETORIA narrativa até a sua resolucao, e percebeu (noticing) que o elemento
mais saliente da histdria é o Papa-Capim. Incluiu, também, no seu processo narrativo, 0 nome

do indiozinho, que aparece apenas ao lado do titulo. Fabiana, entdo, elogia 0 menino (L. 158)
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por sua percep¢do (SCHMIDT, 1983) acerca dos personagens da histéria e por identificar o
protagonista.

O encadeamento de ac¢des foi explorado pela professora com perguntas a cada quadro
sobre o que estava acontecendo e como 0 personagem parecia estar se sentindo. Com as
perguntas, direcionou a atencdo de Pedro para tais aspectos, guiando o encadeamento de
CAUSA-EFEITO a partir dos desejos e intencdes dos personagens (BRUNER, 1991). Para

ilustrar, apresento a Cena 4.

Cena 4 - Sentimentos dos personagens

328 |0 gue, o gue dgque vocé acha gque eles
177 | Fabiana | 329 |estdo sentindo esses dois amigos
330 |dele?

178 | Pedro |331 |Hum...ndo...hum... h&d... °intrigados®
332 | Intrigados, eles estdo intrigados,
333 | nado é7

180 Pedro 334 | Intrigados

335 | 8im. Entdo wvamos la, wvamos continuar
181 | Fabiana | 336 |a interpretacdo agqui. Por dgue seré
337 | Pedro?

182 Pedro 338 | Hum

339 | Por que sera que eles se sentem
340 | intrigados ha-z

184 | Pedro |341 |E... eles

185 | Fabiana | 342 | Huhum

186 Pedro 343 | Viu hum, Papagquim...Papa...

187 | Fabiana | 344 | Capim

345 | Papa Capim...hum...esta...hum sujinho
346 | sujinho

179 | Fabiana

183 | Fabiana

188 Pedro

Nela, Fabiana questiona Pedro sobre os sentimentos dos amigos de Papa-Capim no
primeiro quadrinho da HQ, e ele responde que estdo “intrigados” (L. 331). Como Pedro ja
havia dito que o curumim estava contente no primeiro quadrinho (L. 306-321), a professora
aproveitou para explorar a razdo dessas emocdes, assim como 0 contraste entre os dois
sentimentos, visto que Jurema e Cafuné ndo estdo satisfeitos com a sujeira do amigo. Dessa
forma, a leitura vai além da superficialidade das imagens, mas também engloba uma reflexéo
sobre as relacbes de CAUSA-EFEITO de cada situagdo ilustrada na HQ.

Pedro, ao interpretar as pistas visuais, elenca outros sentimentos além de intrigado,
como: contente, surpreso, aliviado, triste, com medo. Por si s0, tais colocag¢fes do aprendiz

sinalizam integraces conceptuais (TURNER, 2014), dado serem ideias inéditas criadas por
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ele. E isso surpreende a professora varias vezes. Nesse sentido, a amplitude do conhecimento
demonstrado pelo aluno no uso da LH emerge durante a pratica. Ademais, a variedade de
sentimentos percebidos por Pedro revela como o encadeamento de acles relaciona-se com
CAUSA-EFEITO, dado que as emog¢Oes dos personagens sdo consequéncias dos acontecimentos
pelos quais eles sdo acometidos na histdria, assim como também as molas propulsoras de
novas acoes.

Com isso, entendo que as colocagdes do aluno evocam os MCIs de “alegria”,

29 <6

“tristeza”, “medo”, igualmente apontados na andlise da HQ (Quadro 9), além do de “intriga”,
que € inédito. Além desses, muitos outros MCls foram ativados, como por exemplo “sujeira”
(L. 387-395), “dar uma ordem” (L. 44-50), “limpeza” (L. 942), “decepgao” (L. 1031-1033),

gue podem ser vistos na transcri¢cdo geral que se encontra no Anexo F e no quadro 10.

Quadro 10 - MCls evocados na aula do Pedro

Pista linguistica Locallzag_ag na MCls evocados
transcricdo

“Ah! Ele é um porco esse menino, porque nao toma ..
banho, ndo é? Esta sujo” L. 387-395 Sujeira
“Uma ordem que foi dada aqui né? Vai tomar banho, vem
tomar banho”. L. 44-50 Dar uma ordem
“O contrario de sujo, Pedro, é limpo” L. 942 Limpeza
“Ele se sente vamos dizer assim, ele se sente .
decepcionado, nio é?” L. 1031-1033 Decepcao
“Ele esta contente” L. 310-316 Alegria
“Triste” L. 883-886 Tristeza
“Que medo! Que medo! Nossa que medo.” L. 814-816 Medo
“Intrigados, eles estdo intrigados, ndo é? L. 331-334 Intrigado
“Ele vé um, um anaconda...hum” L. 795-811 Anaconda
“Uma piranha” L. 563-566 Piranha
“Ele viu um jacaré” L. 645-651 Jacaré
“Hum...nd0...hum..ha...intrigados” L. 331-334 Intrigado
“Porque na verdade ele imaginou uma espécie de .
banheira” L. 488-492 Banheira
“Na verdade, é uma roda” L. 492-497 Roda
“Eles ¢ indios... esta:: muito... hum estereotipas” L. 1054-1071 Indigena

Fonte: A Autora, 2021.

Ao contrastarmos tais MCls com aqueles encontrados na analise da HQ (Quadro 9),
sdo identificados 16 MClIs evocados durante todo o processo interacional entre a professora e

o0 aluno, dentre os quais, 10 sdo inéditos, conforme sistematiza 0 Quadro 11. Ou seja, Pedro e
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Fabiana vdo além da minha anélise da HQ e evocam muitos MCIs que ndo figuraram em

primeiro plano sob 0 meu ponto de vista.

Quadro 11 - MCls aula do Pedro x MCls analise da HQ

Presentes na | Narrativa, amizade, alegria, sujeira, higiene, limpeza, busca, banho, seguranca,
analise da HQ | perigo, medo, tristeza, cheiro ruim, cheiro bom

MCls na aula | Conversa, narrativa, piranha, anaconda, jacaré, intrigado, dar uma ordem,
do Pedro decepcéo, banheira, roda, indigena, sujeira, limpeza, alegria, tristeza, medo

Fonte: A Autora, 2021.

Um dos MCls inéditos ¢ o de “indigena”, que estrutura uma das muitas mesclas
(FAUCONNIER; TURNER, 2002; TURNER, 2014) geradas durante o processo de interagéo.
Adiante, esta analise examinard especialmente uma que demonstra a importancia do
conhecimento prévio (MCIs) no desenvolvimento da linguagem por permitir a sua
socializagéo.

Apoés o término da atividade, Fabiana demanda a opinido de Pedro sobre a HQ. Ele
surpreende a professora mais uma vez, ao afirmar que achou a representagdo dos indigenas
nos quadrinhos estereotipada, e elenca dois elementos que justificam sua opinido: a
vestimenta e o uso de piercings (Cafuné). Sobre o uso de piercings, Pedro explica que apenas
algumas tribos usam, e que nem todos os membros portam o acessério (L. 1231-1261).
Quanto a vestimenta, ele diz que cada tribo se veste de forma particular e dentro delas as
pessoas ndo se vestem da mesma forma. Além disso, menciona que ja visitou tribos brasileiras
e que, embora alguns pontos sejam semelhantes a ilustracdo, esse nao é o caso das roupas
femininas. Nas tribos que visitou com a mée, as mulheres usavam apenas um tipo de saia (que
ndo é feita de penas, como na HQ), sem nenhuma peca cobrindo a parte superior do corpo. Na
HQ, as criancas sdo retratadas dessa forma, porém, as mulheres indigenas sdo ilustradas com
um conjunto de saia e top de penas (Quadrinhos 6 e 7). Entdo, Fabiana explica que a HQ é
produzida para um puablico infantil, por isso os personagens adultos aparecem com pecas de
roupa cobrindo todo o corpo (L. 1204-1213).

Em outras palavras, a representacdo dos indigenas na HQ propiciou oportunidades
para discussdo e reflexdo critica sobre o assunto. Apesar de ndo ter sido amplamente
explorado e de a professora ndo ter levado outras formas de representacdo dos povos
indigenas para a aula, esse momento deu a Pedro a oportunidade de socializar usando o

portugués para expor a prépria vivéncia e seu conhecimento sobre a heranca da sua familia.
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Dessa forma, entendo que o aprendiz revela sua capacidade de percepcédo critica acerca da
realidade, relacionando-a com as representacdes dela as quais é exposto (como a HQ) a partir
do seu conhecimento (MCIs).

O diagrama a seguir (Figura 38) representa o processo de integragdo conceptual que
conduz a producdo de novos sentidos por Pedro. Ele é sinalizado pelas pistas linguisticas
presentes na aula, visualizaveis em sua transcri¢do, conforme mostra o anexo F. A mesclagem
resulta do mapeamento entre as partes e contrapartes de dois espacos de input: (1) referente a
representacdo dos indigenas na HQ; e (2) referente aos indigenas que Pedro visitou no Brasil.
Portanto, considero que o diagrama representa uma rede de escopo duplo (FAUCONNIER,;
TURNER, 2002; TURNER, 2014).

Figura 38 - Mesclagem conceptual Pedro

MCI

Espaco genérico

- Indigena

Agentes (indigena)
Comportamento cultural

Expfmenctas ﬁs1ca§ Input2
Sentimentos pessoais Indigenas
Inputl 550 Posicionamento critico visit ados'pof Pedro

Representacio do indigena na HQ o

--Vivem em tribos diferentes
--56 algumas tribos usam piercing
-Cada tribo tem uma vestimenta

-Vive em uma tribo
-Usa piercings no rosto

-Moraem vma oca diferente
-Mulheres usam vestimentas - ---f === - cccccccmm oo Mulheres ndo usam roupas na
de penas para cobrir o corpo parte superior do corpo

s Espaco mescla ;

Vive em uma tribo = Vivem em tribos diferentes (1)
Usa piercings no rosto — So6 algumas tribos usam piercing (2)
-Mutheres usam vestimentas de penas — Mulheres ndc usam roupas na parte superior do

corpo (3)

A representagdo dos indios na HQ esta estereotipada

Fonte: A Autora, 2021.

O espaco (1) ¢ ativado a partir das pistas visuais fornecidas pela HQ lida durante a
atividade. Ja o espaco (2) é ativado pelas pistas verbais das colocacdes de Pedro. Apesar de

ativados por pistas diferentes, ambos os espacos de entrada sdo estruturados pelo MCI de
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“indigena”. No caso do input (1), o MCI emerge da analise da HQ (Quadro 9). Enquanto no
input (2), o MCI de indigena é sinalizado pelos comentarios do aluno sobre suas experiéncias
no Brasil, com as tribos amazonenses. Ou seja, 0 menino faz uma comparagédo entre 0s grupos
que ele conheceu no Brasil (que colaboraram para a constru¢dao do seu MCI de “indigena™) e a
representacdo dos indigenas na HQ de Mauricio de Sousa.

Analisando o diagrama detalhadamente, a relagéo intraespacial de “propriedade”
aparece nos dois inputs. Isso porque os elementos desses espacos representam os atributos
elencados durante a aula sobre as caracteristicas fisicas e comportamentais dos indigenas
(tanto os ilustrados na HQ quanto os visitados por Pedro). Quanto as relacdes interespaciais,
as relacdes de “representacdo”, “intencionalidade” e ‘“analogia” emergem entre os
mapeamentos dos espacos (1) e (2). As relagdes de “representacdo” e “intencionalidade”
indicam que os indigenas ilustrados na HQ sdo uma forma de representar 0s povos
indigenas brasileiros, criada pelo cartunista com tal intencionalidade. Destaco que a relagdo
de “representacdo” ¢ comprimida em “singularidade” na mescla.

J& a relagdo de “analogia” representa a comparagdo que Pedro faz entre os dois tipos
de indigenas. No espagco-mescla, 0s mapeamentos entre 0S espagos input apontam para
diferencas entre trés elementos: (1) viver em uma tribo, (2) o uso de piercings, e (3) a
vestimenta feminina. Devido a tais diferencas, apontadas pelo menino, entendo que a
“analogia” resulta em uma relagdo de “desanalogia” no espago mescla. Nesse sentido, ela
sofre uma compressao de “identidade” e “mudancga”.

Como consequéncia, surge um sentido inédito produzido por Pedro e apresentado na
estrutura emergente: “a representacao dos indios na HQ ¢ estereotipada”. Tal estrutura foi
criada gracas as projecOes seletivas entre os dois espacos de input, e configura-se por
composicdo (as projecdes formam novas relacdes inexistentes quando separadas),
completamento (surge uma estrutura adicional inédita no espago-mescla, gragas as
inferéncias) e elaboracéo (a nova estrutura foi elaborada devido ao posicionamento critico do
aluno, contendo elementos originais junto com outros presentes nos dois inputs).

Essa aula face-a-face com Pedro igualmente nos traz a luz varios pontos relativos ao
desenvolvimento de segunda lingua, por exemplo a socializa¢do no uso da linguagem (DUFF;
TALMY, 2011). A socializacdo por meio de um estado de conversa € instaurada enquanto
Fabiana e Pedro leem e interpretam a HQ de forma conjunta, criando uma narrativa oral
espontanea (BRUNER, 1991). Ambos levantam interpretacdes e perspectivas individuais,
culminando na coconstrucdo de sentido e na negociacdo de significados mediadas pelo
portugués (VYGOTSKY, 2007; WERTSCH, 2007). Cabe destacar que a pratica oral
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espontanea na lingua de heranca se d& em um contexto de producdo ndo planejado (TARONE,
2012), o que demanda a realizacdo rapida de uma série de estratégias comunicativas por parte
do aluno. Por isso, assim como Tarone, entendo que o contexto social e linguistico foi um
fator que influenciou na variabilidade das escolhas linguisticas pelo aprendiz.

A atividade mediada pela HQ do Papa-Capim também oportunizou praticas de
linguagem como o encadeamento das ac¢des, descricdo do que é sujeira e do que € limpinho
com base nos personagens, e representacdo simbdlica da passagem de tempo no uso da lingua
de heranca em um contexto situado (ZASLOW, 2009), ja que foi mediada por uma narrativa.
Alunos de LH com menor grau de proficiéncia precisam desenvolver aspectos como a
compreensdo leitora, a capacidade de narrar e de descrever, devido a baixa exposi¢éo a textos
no ambiente familiar (ZASLOW, 2009; KAGAN, 2009). No caso de Pedro, seus estudos
formais estavam comecando na época dessa aula (2018), e 0 menino iniciava 0
desenvolvimento de suas habilidades orais. Além disso, trata-se de um adolescente, com
menor experiéncia de vida em comparacdo com adultos. Por essa razdo, esta anélise considera
0 estagio desenvolvimental linguistico, o perfil individual, o desafio do contexto oral ndo
planejado, e o papel da instrucdo e da exposicdo linguistica (socializacdo no uso da
linguagem) propiciados pela professora como elementos atuantes no processo de
aprendizagem de Pedro.

De acordo com a perspectiva da socializagdo no uso da linguagem, seja ela L1/LH ou
L2, “a intera¢do social com membros mais proficientes de uma determinada comunidade
medeia centralmente o desenvolvimento tanto da competéncia comunicativa quanto do
conhecimento dos valores, préticas, identidades, ideologias e posturas da comunidade”
(DUFF; TALMY, 2011, p. 98*"). Seguindo o mesmo raciocinio, Bruner (1975) afirma que a
interacdo entre adultos e criancas € fundamental no que tange a socializacdo e ao
fornecimento de modelos de uso para o desenvolvimento linguistico, dado que tais interagdes
embasam o desenvolvimento da topicalizacdo e da referenciagdo no discurso.

Outro aspecto é o andamento dado pela professora, seja por assisténcia seja por
perguntas, que gerou autonomia por parte do aluno. Ao longo da aula, a formacao de frases,
por exemplo, se apresenta como um desafio. Embora ele compreenda muito bem o portugués,
visto que a aula é quase toda na LH, Pedro ndo consegue se expressar e formar frases com

facilidade. Em se tratando de um aluno na fase de emergéncia da linguagem, isso ja é

47 «Social interaction with more proficient members of a particular community centrally mediates the
development of both communicative competence and knowledge of the values, practices, identities, ideologies
and stances of that communizy. ” (DUFF; TALMY, 2011, p. 98)
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esperado. Nesse sentido, a leitura da HQ propiciou ao aprendiz modelos de frases e
oportunidades de enuncia-los em contexto situado, com a assisténcia da professora. No inicio
da aula, ele consegue apenas completar as sentencas proferidas por ela com um verbo, um
substantivo ou um adjetivo, telegraficamente (SLOBIN, 1980). Contudo, aos poucos, passa a
caminhar sozinho e a usar termos que foram mencionados no inicio da aula. O que ele
conseguiu fazer com a assisténcia da professora a principio, passou a fazer sozinho na
sequéncia da aula (VYGOTSKY, 2007; Zona de Desenvolvimento Proximal), conforme

ilustrado na Cena 5.

Cena 5 - Autonomia de Pedro

335 | sim. Entdo wvamos 14, wvamos continuar
181 | Fabiana | 336 |a interpretacgdo agui. Por que sera
337 | Pedro?

182 | Pedro | 338 | Hum

339 | Por que sera gque eles se sentem
340 | intrigados ha?

184 | Pedro |341|E... eles

185 | Fabiana | 342 | Huhum

186| Pedro |343|Viu hum, Papagquim...Papa...

187 | Fabiana | 344 | Capim

345 | Papa Capim...hum...esta...hum sujinho
346 | sujinho

189 | Fabiana | 347 | Huhum. Ele esta sujo, ndo &7

150 | Pedro | 348 |Ele esta sujo

183 | Fabiana

188 Pedro

Ap0s ser questionado por Fabiana sobre a razdo para as expressdes faciais no rosto dos
amigos de Papa-Capim (Quadrinho 2), Pedro diz “Papa Capim...hum...esta...hum sujinho
sujinho” (L. 345-346). Apesar de hesitar e de falar devagar, 0 menino recupera a forma verbal
e o diminutivo instanciados no inicio da atividade (L. 112-124; 53-54; 91-110). Isso sugere
que Pedro manteve ativos na memoria usos para 0s quais mobilizou a atencdo, a partir de
propiciamentos da professora em intervencdes do tipo foco na forma (LIGHTBOWN,;
SPADA, 1990). Ndo s6 enuncia espontaneamente uma palavra recém introduzida (“sujinho”)
como também evoca o MCI de “sujeira”, ao classificar o estado de higiene do Papa-Capim,
conforme ilustrado no quadrinho. Além disso, ele aproveita 0 modelo de uso fornecido pela
professora (L. 347) e parece usa-lo como andaime®® (WOOD; BRUNER; ROSS, 1976), ou

*® No original, scaffolding.
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seja, como apoio para producGes que ndo poderia enunciar por conta propria. 1sso culmina na
producdo sem marcas de hesitagdes da linha 348 “ele esta sujo”.

Cabe observar também que, em momentos posteriores da aula, aparentemente o aluno
testou hipodteses (ELLIS, 1997) sobre os usos do verbo “estar” como verbo de ligagao,
conforme as frases por ele enunciadas (encontram-se na ordem em que foram produzidas na

interacéo):

(1) L. 711 (Pedro): “Ele corendo”

(2) L. 712 (Fabiana): “Ele esta correndo”

(3) L. 713 (Pedro): “Ele esta correndo”

(4) L. 787 (Pedro): “Eles corendo...cle estd corendo”
(5) L. 816 (Pedro): “Eles...medo?

(6) L. 857 (Pedro): “Sereia esta tocando”

(7) L. 916 (Pedro): “Ele contente”

Na sequéncia das frases (1), (2) e (3), Pedro utiliza o gerundio (ja usado por Fabiana
varias vezes no decorrer da aula), no entanto nao inclui o verbo “estar”. Essa estrutura ja
havia sido colocada em saliéncia cognitiva no inicio da aula pela professora (L. 181) e aqui é
reforcada de forma indireta, no andamento da interacdo. Entdo, Pedro repete o modelo
fornecido por ela, o que ndo significa que ele ja internalizou tal forma. De fato, a sequéncia
das producdes parece indicar que se trata de processo em andamento, ainda nos estagios da
“curva de aprendizagem em U” (ELLIS, 1997). Durante esses estagios, o aprendiz produz a
estrutura de formas diferentes (desviantes ou ndo), até sustentar aquela que corresponde ao
modelo de uso da lingua.

Nédo fica duvida, no entanto, que percebeu como funciona a estrutura (estar +
gerundio), pois em (4) inicia o enunciado dizendo “eles corendo” e logo se corrige sozinho,
falando com mais firmeza o verbo de ligagdo “ele estd corendo”. Ou seja, ele se autocorrigiu.
Percebeu (SCHMIDT, 1983) a falta de um elemento na estrutura e o acrescentou depois sem a
interferéncia da professora.

Por ultimo, saliento a importancia no foco na forma (LIGHTBOWN; SPADA, 1990)
para que o aluno possa perceber (noticing) (SCHMIDT, 1983) os padrfes que estdo em vigor
nos modelos de uso por meio de exemplos. Na Cena 6, isso ocorre em relagdo a formacao do

diminutivo em portugués.
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Cena 6 - Percepcdo do diminutivo (Parte 1)

53 |Exatamente, exatamente e o “sujinho”
54 |esta no diminutivo.

24 Pedro 55 | Hum

56 |No francés nao faz sentido, a gente
57 |nédo vai falar petit sale

26 Pedro 58 | Hum

59 |On wva dire un peu sale, mas noés
27| Fabiana | 60 |podemos falar em portugués também,
61 | “ah vocé estd um pouco sujo”, ndo é&7?
28 Pedro 62 | Hum.

63 |S6 gque na Lingua Portuguesa nds
64 |utilizamos o© diminutivo em varios
65 | contextos. Entdo quando vocé wvir

66 | -inho

30 Pedro 67 | Huhum

68 | Vocé ja sabe que -inho & diminutivo,
69 | entdo por exemplo café - cafezinho,
32 Pedro 70 | Cafezinho

33| Fabiana | 71 |Beijo — beijinho

34 Pedro 72 | Hum

23 | Fabiana

25| Fabiana

29 | Fabiana

31| Fabiana

Fabiana apresenta explicitamente o diminutivo em portugués de forma contrastiva ao
francés, indicando o sufixo “-inho” como marca morfologica (L. 68). Ela fornece, entdo,
alguns exemplos “sujinho” (L. 53), “café — cafézinho” (L. 69), “beijo — beijinho” (L. 71). E
Pedro repete em voz alta a nova forma logo em seguida (L. 70), possivelmente como
estratégia de aprendizagem (ELLIS, 1997). Posteriormente, quase no final da aula, Fabiana
retoma 0 assunto e promove uma oportunidade para Pedro reativar a forma ja explorada,
como mostra a parte dois da Cena 6. Ela, entdo, provoca sua reflexdo por meio da pergunta

“como vai ser o diminutivo de limpo?” (L. 944-945).

Cena 6: Percepcao do diminutivo (Parte 2)

937 | Exatamente, entido a chuva foi a
938 | solugdo pra ele, nado é&? Que a chuva
939 | caiu e ele percebeu “agora eu estou
940 | 1impo!”

594 Pedro 941 | Hum

595 | Fabiana | 942 | Né? O contrario de sujo Pedro €& limpo
596 Pedro 943 | Limpo

944 | Entdo agora ele esta. Como wvai ser o
945 |diminutivo de limpo?

598 Pedro 946 | Limponho?

599 | Fabiana | 947 | Limpinho

600 Pedro 948 | Limpinho

949 | Limpinho né? sujo - sujinho, limpo -
950 | limpinho

602 Pedro 951 | Limpinho

603 | Fabiana | 952 | Agora ele esta limpinho

593 | Fabiana

597 | Fabiana

601 | Fabiana
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Pedro parece ter percebido (SCHMIDT, 1983) que nos casos exemplificados por
Fabiana coloca-se o sufixo “-inho” ao final da palavra e assim ele o faz ( “limponho?” L.
946). A entoacdo ascendente de sua fala sinaliza que ele ainda ndo tem certeza sobre a forma
adequada, e que se trata de uma tentativa. Porém, o aluno desconhecia ou ainda ndo havia
percebido que a vogal tematica, em contato com elementos morficos iniciados por vogal,
sofre elisdo. Ou seja, assim como em “sujo” e “beijo”, em “limpo” € necessario suprimir a
letra “0” antes do sufixo “-inho”, indicador de diminutivo. Fabiana, entdo, fornece o modelo
de uso da palavra “limpo” (L. 947) e o compara com o termo “sujo” (ja trabalhado
anteriormente): “sujo — sujinho, limpo — limpinho” (L. 949-950), dirigindo 0os mecanismos de
atengdo de Pedro para a forma (LIGHTBOWN; SPADA, 1990). Ele a repete em voz alta logo
em seguida (“limpinho” L. 951), novamente como possivel estratégia de aprendizagem
(ELLIS, 1997), mantendo o item ativo na memdria de trabalho durante aquele momento.
Contudo, ndo podemos afirmar que a forma foi de fato adquirida, caberiam estudos
posteriores.

Encerro, portanto, a analise da pratica pedagdgica realizada pela professora Fabiana

com o aluno Pedro e adiante apresento a analise da aula de Fernand.

6.3 Aula do Fernand

Fernand é um senhor de 57 anos, francés, que buscou as aulas de PLE no curso Rennes
Language Center por motivos profissionais. Ele comprou uma creperia na cidade do Porto
(Portugal), e pretende usar o idioma para se comunicar no cotidiano e no trabalho. Durante a
entrevista, Fabiana relatou os desafios ao lidar com o aluno, tendo em vista algumas
particularidades. Primeiramente, o portugués é a primeira lingua adicional aprendida por ele,
0 que ja demanda bastante esfor¢o. Em segundo lugar, Fernand sofreu um enfarto e um AVC
como ja mencionado, o que acarreta dificuldades na recuperacao de palavras.

Fabiana por sua vez planejou e elaborou aulas personalizadas, para atender as
demandas individuais de Fernand e oportunizar o seu desenvolvimento linguistico em PLE ao
longo do curso (que totalizava 70 horas). Ela fez diversas pesquisas para se aprofundar no
contexto-alvo de uso (Porto, comeércio, culinaria) e preparar as praticas pedagogicas.
Seguindo minha sugestéo, julgou serem as HQs propicias para as necessidades do aluno, apos

conversarmos por e-mail. Ela utilizou duas HQs diferentes com Fernand. A primeira foi uma
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historia do Chico Bento, em uma aula cujo objetivo era “identificar os erros de portugués de
acordo com a norma culta” (trecho retirado da entrevista com Fabiana).

O aprendiz é muito apegado ao ensino tradicional, a gramatica, a norma padrdo do
idioma e parece usar a traducdo como estratégia para se apropriar da propria aprendizagem
(ELLIS, 1997). Por isso, a professora buscou trabalhar de forma a deixa-lo confortavel, para
que ele se sentisse motivado. No entanto, ndo deixou com isso de abordar questdes ligadas ao
uso da lingua, assim como de propiciar exposicao linguistica, indo além da traducédo por si s0.
Trata-se, portanto, de uma metodologia diferente daquela utilizada com Pedro, cuja aula,
mesmo tendo momentos de foco na forma, voltou-se primordialmente para a comunicagéo.

Ao ter contato inicial com os quadrinhos, Fernand “adorou a experiéncia, e queria
levar a HQ para casa, para trabalhar com a esposa” (trecho retirado da entrevista com a
professora). Percebendo o entusiasmo e a boa recepcdo ao material, Fabiana resolveu utilizar
a mesma historia do Papa-Capim “Ta sujinho? Vai tomar banho!” (Figura 34) trabalhada com
Pedro. Ao todo, a pratica pedagdgica foi realizada durante 3 encontros. Iniciou-se nos cinco
minutos finais de uma aula, quando se deu a apresentacdo do quadrinho ao aluno. Continuou
no segundo e parte do terceiro encontros, totalizando uma hora. Toda a interacéo foi gravada e
transcrita para esta pesquisa (ANEXO E). A transcricdo se divide em 877 turnos de fala, que
se compdem em 1.359 linhas®.

No primeiro encontro, foi explicado ao aluno que a proposta visava a producdo escrita
de uma narrativa. Por conhecer e para satisfazer a visdo de lingua mais analitica presente na
personalidade de Fernand, a professora pediu que ele observasse os quadrinhos e criasse as
falas de cada personagem em casa e com consulta a materiais de apoio (dicionario, internet,
livros). Portanto, a participacédo oral de Fernand na aula caracteriza-se como uma que se deu
em contexto de producédo planejado (TARONE, 2012).

A exemplo do que ja havia acontecido com o Pedro, ndo houve etapa de pré-leitura
propriamente dita para a ativacdo de conhecimento prévio. A ativagdo ocorreu parcialmente
durante a realizacdo da tarefa em casa (por meio das consultas que ele fez) e, posteriormente,
no decorrer da aula a partir da interacdo com a professora. Em se tratando de um aluno mais
velho e com vasta experiéncia de vida, ndo nos surpreende o alto nimero de MCls ativados
(28), bem além daqueles que minha propria andlise da histéria em quadrinhos indicou
(Quadro 9), por exemplo “poga” (L .390); “convite” (L.8) e “prato para fazer crepe” (L. 160-

161). Interacionalmente, a professora procura seguir os moldes da aula empreendida com

* Todas as linhas indicadas nesta analise referem-se & transcrigéo integral da aula do Fernand que se encontra no
Anexo E.
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Pedro, mas Fernand tem maior rédea da situacdo interacional, ndo sé por sua experiéncia de
vida, mas também por conta de sua personalidade ativa e por ter tido tempo para o preparo da
atividade. Portanto, em linhas gerais, a segunda aula contou com enfatica participacdo de
Fernand (Anexo E), que nomeou tépicos por meio de perguntas, comentarios, pedidos de
esclarecimento com a mediacdo de Fabiana, da HQ e de suas reflexdes realizadas em casa. Ao
contrério do que acontece com Pedro, ha assaltos de turnos, sobreposi¢fes de Fernand para
com a professora, e ele detém maior controle do piso conversacional. Isso mostra que a
autonomia possivelmente é uma consequéncia da experiéncia prévia.

Esquematicamente, assim como no caso de Pedro, a aula caracterizou-se por ativar
um estado de conversa (MCI maior), ao longo do qual o MCI de narrativa e varios outros
foram se sucedendo, tornando saliente a socializacdo no uso da linguagem (DUFFY;
TALMY, 2011) sem que o foco na forma, preocupacdo central do aluno, caisse no
esquecimento. Nos dois encontros seguintes, o aluno apresentou oralmente sua producdo para
a professora e entregou as falas escritas, para corre¢do. Durante a analise, percebi que apesar
de ndo ter sido tarefa simples para Fernand, com a assisténcia da professora e 0s andaimes
(scaffolding) (WOOD; BRUNER; ROSS, 1976) propiciados, houve coconstrucdo de
conhecimento.

Houve também momentos de producdo espontanea/ndo planejada (TARONE, 2012),
conforme ilustra a Cena 7, por exemplo. No caso da fala referente ao quadrinho 21 (feita em
francés), Fabiana pediu para que ele tentasse fazer a traducédo para a lingua-alvo (L. 895-897).
Ele reponde ndo conseguir produzir em portugués sem consultar material (L. 898-899) e passa
para o proximo quadrinho, deslocando o topico da professora e nomeando um novo topico (L.
903).

Cena 7 - Producéo espontanea de Fernand (Parte 1)

895 | Ah ok! Val fazer a tradugdo(l4s) ((som do Fernand
563 | Fabiana 896 | escrevendo na folha)) Vamos 14 (2s5) vigésima

897 | primeira.
564 | Fernand 898 ((Risgs de ampos))Alors je pa::s je pas regardé,

899 | donc je ne sails pas
565 | Fabiana 900 [Vamos 14, vamos in, vamos in vamos interpretar
566 | Fernand 901 | 2ah!!!
567 | Fabiana 902 | Vamos in vamos interpretar agqui entdo
568 | Fernand 903 [Cobrall

Entdo, Fabiana o incentivou e redirecionou sua atencdo (SCHMIDT, 2010) para o

quadrinho 21, pedindo que ele se ativesse aquela cena (L. 904; 906-907). Ele expressou seu
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pensamento em francés (L.908-909) e Fabiana mediou a enunciagdo das mesmas ideias em

portugués, com base nas pistas da HQ.

Cena 7 - Producéo espontanea de Fernand (Parte 2)

569 | Fabiana 904 | Vamos, mas vamos nos ater apenas a este guadrinho
570 | Fernand 905 [sim]
906 | [sem clhar os demais, vamos 1&, vamos ver este

907 | quadrinho agui unicamente, ok?]

908 | Alors...1d on va met.. hum. choustte. et en plus il y
909 | a des poissons.. peixes [pfeytfes]

571 | Fabiana

572 | Fernand

Dentre essas pistas encontra-se a expressao facial de Papa-Capim (L. 925-926), assim
como o cendrio ilustrado na HQ. Juntos negociaram a melhor expressdo linguistica para
representar o estado de alegria do curumim ao chegar em uma cachoeira com peixes para
tentar se banhar (L. 912-935). Evocam, com isso os MCIs de “beleza”, “alegria” e

“cachoeira”.

Cena 7 - Producéo espontanea de Fernand (Parte 3)

912 | Choustte...c’est chouette...c’est...on va dire comme
913 | on utilise, dfaccord ? Neous, on est beaucoup plus
914 | hum...je ne valis pas dire...oul. je peux dire gquand
915 | méme dans la cult-

575 | Fabiana

576 | Fernand 916 [formidable]
917 [Hum, c’est formidable, oui,
918 | mais on n‘utilise pas trop, d’accord ? Dans notre
919 | langue on utilise beauccoup « que maravilha ! que

577 | Fabiana 920 | maravilha ». Parce gue dans dans dans la langue on
921 | est beauccoup plus optimiste, d’accord ? Donc on va
922 ire « c’est une merveille ! », ok ? On est beaucoup
923 | plus enchanté.]

578 | Fernand 924 | Que ma-

579 | Fabiana 925 [Regarde regarde comme il est heureux 14]

580 | Fernand 926 | I1 est content ocui

551 | Fabiana 927 | 11 estlv?aiment,ldopc “que maravilha ! que haravilha
928 | '” agul 6.. tu 1’écris 1&

582 | Fernand 929 | Que ma-ravilha

583 | Fabiana 930 | Exatamente. Que maravilha! Que ma-ra-vi-lha!!

584 | Fernand 931 | 2h! Maravilha!
932 | Que maravilha! (4s) ((som de uma caneta

585 | Fabiana 933 | escrevendo) )gque maravilha! ok? on utilise ¢a tout le
934 | temps

58¢ | Fernand 935 | Que maravilhal!

Ao mesmo tempo, Fabiana pediu que Fernand considerasse igualmente o que acontece
no quadrinho anterior, para marcar que o estado de alegria do personagem se deve ao fato de
ele ter encontrado uma possivel solucdo para o seu problema (L. 948-956), deixando em

saliéncia cognitiva (SCHMID, 2007) as relacbes de CAUSA-EFEITO. Ou seja, ilumina o
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encadeamento da narrativa (BRUNER, 1991) e os movimentos de acao e reacdo, causa-efeito
(estruturados pelos esquemas de TRAJETORIA e pelas relacdes de TEMPO e ESPACO) e COMO Sa0
categorizados na lingua.

Nesses encontros, portanto, a ativagcdo de MClIs emergiu da interagdo entre Fabiana e
Fernand e de pistas presentes na HQ. A interpretacdo da HQ e o encadeamento das agdes na
narrativa foram conduzidos ora pela professora (direcionando o foco para cada quadrinho e
organizando a ordem das acdes), ora pelo aprendiz (pelas escolhas verbais, pela tomada de
turno durante a apresentacdo e explicacao das falas criadas, cf. L.13).

No decorrer da aula, houve momentos de foco na forma, seja direta ou indiretamente.
Por vezes, os padrdes de uso foram propiciados sem interromper o fluxo da conversa (L. 213,
171, 314), incluindo as variedades usadas no Brasil e em Portugal (L. 450, 603), mesmo
porque, devido aos objetivos profissionais de Fernand, a variedade de Portugal foi a utilizada.
Outras vezes, o foco na forma ocorreu explicitamente (LIGHTBOWN; SPADA, 1990). Sao
exploradas as multiplas possibilidades para o uso da lingua de acordo com o contexto, por
meio da comparacdo do sentido de algumas expressdes em francés e em portugués (L. 186-
205; 561-582) que exigem muitas vezes recategorizacdo (LITTLEMORE, 2015). Para tanto, a
professora disponibiliza a Fernand modelos de uso oral e escrito, usa 0 quadro para direcionar
a atencdo do aluno e verifica sua escrita no caderno.

Majoritariamente, as explicacfes sdo dadas em portugués, mas em topicos mais
complexos ou quando Fernand experienciava muita dificuldade, a professora alternava o
codigo linguistico® para o francés. Repetia diversas vezes nas duas linguas (as vezes
misturando as duas), e buscava formas diferentes para abordar os pontos mais dificeis para ele
(L. 651-664). A cena 8 ilustra o ponto. Nela, Fernand cria a fala para o decimo oitavo
quadrinho usando o verbo “siester” (faire la sieste) em francés e Fabiana elucida que os
verbos em portugués “dormir” e “cochilar” poderiam substituir tal escolha para a frase em tela
(L. 629-634).

Cena 8 - O jacaré faz sieste ou dorme?

395 | Fabiana 629 | O qué que ele faz?

356 | Fernand 630 | Sieste

631 | Ahh, ok, vocé pode dizer diretamente ok, para ficar
€32 | mais preciso, vocé pode dizer o o o jacaré esta a
633 | dormir, ou jacaré esta dormindo ou o jacaré dorme...
634 | c’est plus rapide.

397 | Fabiana

%0 Code-switching
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Fernand ndo compreende sua explicacdo e Fabiana percebe sua dificuldade,
detalhando em francés as opcdes verbais que poderiam ser elencadas em portugués (L. 651-
664) e comparando a estrutura sintatica referente a composicdo de alguns verbos nas duas
linguas, como ilustra a Cena 9.

Cena 9 - Cochilar x faire la sieste

651 | O jacaré (3s) o jacaré... faz. Sabe como no- nous on
652 | utilise beauccoup plus en Portugais... nds utilizamos
653 | mais em portugués o verbo cochilar, o verbo cochilar
654 | c’est faire de la sieste. Faire de la sieste, il v a
655 | un verbe. On va dire on réalise en francais qu’ il en
656 | a beaucoup de:: d’actions qui sont, que gquand on

657 ire on doit utiliser le verbe faire. Faire de la
658 | danse, faire du sport, faire de la natation, faire
€59 | de:: plein plein plein de choses. En portugais, on
660 | dit directement. Donc, cn dit ela danca.. ela danga,
661l | ela nada, ela cochila. On nfutilise pas trop le

662 | verbe faire comme vous les francals, daccord ? On
663 | utilise beauccup plus %é:: le mot directement, le
664 | verbe

409 | Fabiana

Ao analisar a aula, percebo que o topico interacional oscila de acordo com a intengéo
de Fabiana, por um lado, e de Fernand, por outro. Enquanto a professora esforgca-se para
manter em primeiro plano o fluxo conversacional e o desenvolvimento da narrativa inspirada
pela HQ, Fernand volta sua atencdo constantemente para os detalhes e questfes estruturais
que, de modo geral, ndo atrapalharam a interacdo. Nesse sentido, o propdsito da professora
parece ser fazé-lo perceber e se conscientizar (SCHMIDT, 1983) sobre a existéncia e o
funcionamento de alguns recursos linguisticos do portugués implicitamente, dentro do fluxo
da interacdo e da socializagcdo no uso da lingua (DUFF; TALMY, 2011).

Estudos sobre a aprendizagem de linguas adicionais por adultos (SCHMIDT, 1983;
2010; SCHMIDT; FROTA, 1986) iluminam alguns pontos sobre tal postura de Fernand. Os
resultados dessas pesquisas indicam que sempre é necessario algum nivel de atencdo
consciente a forma, visto que a aprendizagem totalmente inconsciente de uma lingua
provavelmente ndo é possivel no caso de adultos como o Fernand, da mesma forma que
ocorre em contextos naturais de aquisi¢do da L1 por criangas (SCHMIDT, 1983). Algumas
formas que aparecem frequentemente nos modelos de uso podem nao ser adquiridas até que
sejam conscientemente percebidas, ou seja, mesmo que haja a correcao indireta, 0 aprendiz
pode nao perceber que estd sendo corrigido ou 0 que exatamente esta sendo corrigido
(SCHMIDT; FROTA, 1986), fendmeno denominado pelos autores de noticing.
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Os autores afirmam que o aluno precisa “perceber a lacuna® para que possa comparar
conscientemente a propria producdo com o modelo de uso da lingua-alvo, além de perceber as
estruturas que sdo organizadas diferentemente da sua L1. Ao mesmo tempo, Schmidt e Frota
(1986) sublinham o papel do input (modelo de uso) comunicativo. Ou seja, a socializagdo no
uso da lingua, proposito sustentado por Fabiana, vem em primeiro plano.

Diferencas individuais, como a motivacdo e a personalidade do aprendiz tambeém
podem desempenhar um papel relevante no processo de aprendizagem (SCHMIDT, 2010;
ELLIS, 1997).Em termos de personalidade, Fernand se mostrou muito ativo, interagiu
constantemente (nomeando topicos de seu interesse, cf. L. 493, 497, 318, 518, 270, 244, 234,
221, 561, 542), tirou davidas, questionou bastante (muitas vezes assaltando o turno da
professora), tentando sempre acertar, e, mesmo quando s6 conhecia a estrutura em francés,
respondia as questBes e se esforcava para falar e escrever em portugués. Havia grande
motivacdo instrumental, devido aos seus propoésitos profissionais em aprender a lingua
(ELLIS, 1997). Ademais, no decorrer da aula, Fernand também faz uso de algumas estratégias
(ELLIS, 1997), como a repeticdo em voz alta a partir do input (L. 130, 239, 571, 612, 891,
1065); a traducdo para o francés (L. 624, 886); o registro escrito no caderno (em portugués e
em francés); e o empréstimo de outras linguas, no caso, o inglés (L. 1208).

Por ter uma personalidade ativa, ele frequentemente procura sanar suas dividas com a
professora sobre a criagdo das falas e sobre a propria HQ. Ele abarca, por exemplo, a forma de
pronunciar as palavras (L. 318, 518), 0 género dos substantivos (L.749), a regéncia dos verbos
(L. 270) o significado do nome do Papa-Capim (L. 493-497), situacOes interacionais em
portugués (L. 234, 221, 542, 561). Ou seja, ele parece buscar entender de forma consciente
qual é o funcionamento do sistema da lingua-alvo (ELLIS, 1997; SCHMIDT, 2010), o
portugués. Por conta dessa caracteristica do aluno, a professora fornece exemplos ligados ao
francés ou a experiéncias concretas do cotidiano (L. 651-702; L. 1052-1062) nas duas
culturas. Situa a pratica pedag6gica como uma pratica sociocognitiva, de forma culturalmente
contextualizada e coerente com os aspectos culturais, como preconizado por Lave (1991).

O aluno também da sinais de que se diverte durante a aula, pois € muito animado e ri
bastante com a professora. O afeto é positivo e contribui para o desenvolvimento linguistico.
A aula parece ser uma experiéncia agradavel e ele se mostra motivado a aprender. Durante a
entrevista, Fabiana explicou ser essa uma de suas principais preocupaces, e que ela busca

proporcionar boas experiéncias afetivas com a lingua portuguesa. 1sso vai ao encontro das

%! No original, notice the gap (SCHMIDT; FROTA, 1986).
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colocagOes de Fonseca (2016), pois conjuga a emogéo e as fungdes cognitivas para alavancar
“a aprendizagem, a memoria, a tomada de decisdes e a criatividade” (p. 372). E exatamente
essa colaboracéo entre a emocéo e as fungdes cognitivas do aluno para a tomada de decisGes e
a criatividade (neste trabalho representada pelo conceito de mescla) que vemos na aula em
tela.

Em relacdo a narrativa mediada pela HQ, a aula com Fernand trouxe a baila algumas
reflexdes. Bruner (1991) e Azevedo (2006) explicam que dentre os seus elementos
encontram-se a orientacdo, a acdo complicadora e a resolucdo. Como a narrativa pode ser
entendida como uma operacdo cognitiva basica (TURNER, 1996), seus elementos
relacionam-se diretamente aos esquemas imageéticos aprioristicos, criados pelas pessoas a
partir das suas experiéncias com o mundo (PALMER, 1996; AZEVEDO, 2006; JOHNSON,
1987) e com a perspectivacdo (LANGACKER, 1987).

Primeiramente, o aluno gera a narrativa com verbos na primeira pessoa do singular, ou
seja, ele se apropria da perspectiva (LANGACKER, 1987) e do ponto de vista (VAN
KRIEKEN et al., 2019) do protagonista Papa-Capim em sua producéo. Isso per se ja sinaliza
uma integracdo entre a mente do aprendiz e a mente do curumim (TURNER, 2014), visto que
Fernand projeta a sua mente na mente do protagonista para imaginar como ele poderia se
sentir nas situacdes ilustradas pela HQ.

Em segundo lugar, o encadeamento das a¢des e as relagdes de CAUSA-EFEITO que delas
emergem sdo ativadas majoritariamente por Fabiana. Ela conduz a aula a partir dessa relacao,
tendo os quadrinhos como mediadores. Pede que Fernand apresente a fala equivalente a cada
um e comente aspectos relacionados as cenas. A cena 10 (L. 582-596) demonstra um
exemplo. Trata-se de uma fala que Fernand ndo havia produzido em casa, entdo ela foi
coconstruida durante a interagdo na aula (quadrinho 17°).

Cena 10 - Encadeamento das ac¢des de causa e feito: “parar bruscamente”

360 | Fernand 582 ;Ele para”
= — ey — -
161 | Fabiana 583 | Entdo Papa—-Caplim né? Para (3s) Papa-Caplm
584 | para... (6s3)
362 | Fernand 585 | Eh.. on passe au dix-huit.. non ?

586 | Ok.. mas o gue ta acontecendo agqui mais? Tem mais

363 | Fabiana 587 | uma informagdo aqui nesse guadrinho (2s)

364 | Fernand 588 | Stop /.../...ha...
365 | Fabiana 589 | Para bruscamente n&?
366 | Fernand 590 | Bruscamente
367 | Fabiana 591 | E, ele para bruscamente &
368 | Fernand 592 | Para bruscamente
369 | Fabiana 593 | Brus—ca-men—te
370 | Fernand 594 | Brusguement ?
595 | Exatamente... né? Il s’arrét brusguement, entido eles

59€ | para bruscamente, ok? Papa-Capim para bruscamente,
597 | muito bem. Vamos para o décimo oitavo quadrinho.
598 | Décimo oitavo quadrinho (5s) vamos 14

371 | Fabiana
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A cena inicia-se com uma pergunta por parte da professora direcionada a razéo de o
protagonista estar correndo na cena anterior (L. 560). A resposta ndo contempla as relacGes de
CAUSA-EFEITO que manteriam a TRAJETORIA do personagem em movimento (“ele para”,
L.582). (Quadrinho 16). A professora entdo direciona a atencdo do aluno para as pistas
presentes na ilustracdo (expressdo facial do curumim e as poeirinhas na frente dele), dizendo
que o quadrinho continha outras informagdes (L. 586-587). Fernand, no entanto, n&o
consegue perceber sozinho do que se trata. A professora intervém e diz que a parada de Papa-
Capim ndo é simples, ela ocorre bruscamente (L. 589), e aponta para a vinheta seguinte, que
apresenta a causa dessa reagdo: um crocodilo dormindo no local para onde Papa-Capim se
dirigia (L. 604-608). S&o dois quadrinhos que encapsulam as agdes complicadoras da
narrativa (MCI), obstaculos para o objetivo do protagonista. Revela 0 esquema imagético
subjacente FORCA/BLOQUEIO na TRAJETORIA do protagonista rumo a resolucdo do seu
problema (ou meta, livrar-se da sujeira)

Os comentérios da professora reforcam a evocagdo da narrativa como MCI
estruturador das acbes em sala de aula. S&o igualmente estruturados pelo esquema imagético
de TRAJETORIA comprimindo relagbes de TEMPO e ESPAGO. Por exemplo, “vamos ler o
primeiro quadrinho” (L. 2), “e agora aqui, 0 que esta a acontecer aqui no décimo sexto
quadrinho?” (L. 457), “ele esta correndo em direcdo a alguma coisa, nao ¢?” (L. 461). Da
mesma forma, o uso de verbos no futuro (L.390 “eu irei ver a mamae”) e no pretérito (L.387
“eu estava com calor, eles quase me morderam”) nas falas criadas por Fernand
correlacionam-se com o0 encadeamento das acOes narrativas (BRUNER, 1991). Falas
relacionadas a necessidade de buscar uma solugdo (L. 170, 212, 764) refletem a motivacéo do
personagem (estruturada pelo esquema de FORGCA) e marcam o ritmo de agdes que culminam
na resoluc¢do final do problema da sujeira (L. 1103 “A chuva, mas sim aqui esté a solu¢ao”).

Outro MCI que emergiu durante a interacdo foi a negociacao de significado (ELLIS,
1997). Ela ocorre sempre que a professora ndo compreende a intengcdo comunicativa de
Fernand (L. 20, 40, 390-413, 434), ou quando eles trabalham juntos para escolher a melhor
forma de enunciar o encadeamento de acdes presentes na HQ. A Cena 11 apresenta um
exemplo (L. 63-98).
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Cena 11 - Negociagéo de significado: “Tu sentes ruim”

44 Fernand 63 | “Tu sentes ruim... um rato”
64 | Hum:: ok, em francés nds falamos isso, ndo €2 E:: tu
65 | sens mal...

46 Fernand 66 [tu sens un rat]

67 [tu sens un rat... en

68 | Portugais on va dire on va dire vocé cheira mal,

69 | vocé cheira mal, ok? On n’utilise pas le verbe

70 | sentir ok?]

48 | Fernand 71 | 2h sim

72 | Oon utilise le verbe de :: comme 17odeur, cheiro

73 | cfest 17odeur, ok ? L'expression en portugais est

49 | Fabiana 74 | différente. En emploi, c’est avec le méme sens, mais
75 | c¢’est différemment, d’accord ? Vocé cheira mal, ok?

76 | Je vais eu escrevo aqui...

45 Fabiana

47 | Fabiana

Nessa cena, Fernand toma a perspectiva de Jurema e Cafuné para fazer um comentario
referente ao terceiro quadrinho (L. 63). Ent&o, Fabiana aponta o verbo “cheirar” como o mais
adequado nas expressdes referentes ao cheiro desagradavel sentido por alguém e ndo “sentir”
(em francés usa-se sentir, “tu sens mal”) (L. 67-70). Apesar de Fernand concordar com a
professora, insiste na estrutura “cheirar ruim” ao invés de “cheirar mal”. Como alternativa, a
professora sugere a expressao “que cheiro ruim”. No entanto, pontua que “vocé cheira mal”
(L. 86-94) é a expressao usada ao falar diretamente para outra pessoa que seu odor é
desagradavel. Ao final, ele concorda e usa a expressdo em sua fala, ou seja, a negociacao deu
certo.

Uma negociagdo de significado emerge igualmente no final da aula, em relagéo aos

acontecimentos que encerram a narrativa da HQ (Quadrinho 41), conforme mostra a Cena 12.

Cena 12 - Papa-Capim quer ou ndo brincar na lama?

1325 | Hum...%tan tan tan®...alors “mas isso ndo &

854 | Fernand 1326 | possivel, acabei de me lavar e quero brincar na

1327 | lama”

1328 | ((risos)) ok, é isso. “Mas isso ndo é possivel,

1329 | acabel de me lavar e quero brinca na lama”. Ha e:: &
1330 | ele gue guer brincar? O Papa-Capim, ele quer

1331 | brincar? Ou ele nido gquer brincar? O Papa-Capim quer
1332 | brincar na lama? ou ele ndoc guer brincar na lama? O
1333 | Papa-Capim?

855 | Fabiana

856 | Fernand 1334 | (2s) Na:: na:: hd... o Papa-Capim quer brincar.
857 | Fabiana 1335 | Ele quer brincar na lama?
858 | Fernand 1336 | J2 n'al pas compris
859 | Fabiana 1337 | 11 veut veut jouer dans la marre la ?
860 | Fernand 1338 | Non
861 | Fabiana 1339 | ¢’est non, justement, entdo...
1340 [mais c’est n'est pas
862 | Fernand 1341 | possible je viens de finir de me laver et ils

1342 | veulent jouer dans la bous]




184

Apobs Fernand escrever que Papa-Capim quer brincar na lama depois de todo o seu
esforco para tomar banho (L. 1325-1327), Fabiana busca recuperar a intencdo do indiozinho
ao direcionar a atencdo de Fernand para a narrativa como um todo e instiga-lo por meio de
perguntas (L. 1328-1333). Enquanto ela interage em portugués, Fernand afirma ndo ter
entendido (L.1336) e sua compreensdo se da somente quando ela o questiona em francés
sobre as intengdes de Papa-Capim (L.1337). O aluno, entdo, expOe seu entendimento (L.
1340-1342), refazendo a fala de forma coerente com o encerramento da narrativa e com as
pistas visuais da HQ (expressao facial de Papa-Capim no Gltimo quadrinho).

Parto agora para algumas observacOes especificas acerca da producdo das falas por
Fernand. Suas anotagdes no caderno e a interacdo em sala sinalizam que ele produziu as falas
de trés formas diferentes, e possivelmente em momentos diferentes. Isso porque sua producao
se divide em trés partes: falas escritas direto em portugués (norma portuguesa) que foram
corrigidas em sala (quadrinhos 1-18; 33-41); falas em francés que foram passadas para o
portugués com a professora (quadrinhos 19-23); e falas feitas em ambas as linguas cujas
versdes em portugués foram corrigidas na aula (quadrinhos 24-32).

Durante o encontro presencial, o aluno explica que consultou o tradutor online para
ajuda-lo a escrever as estruturas desconhecidas L. 322-325. A diferenca entre as producdes
espontaneas e as traduzidas online € perceptivel. Por exemplo, das falas criadas para os
quadrinhos 1 e 3, parece emergir a influéncia do francés, mesmo que seja uma questdo
desenvolvimental (L. 4; 38). Nesses casos, Fernand usa o verbo “tocar” no lugar de “brincar”,
pois em francés o verbo “jouer” pode significar tocar um instrumento, brincar, jogar ou
desempenhar um papel. Além disso, ele usa as estruturas “com eu” e “com teu”, as mesmas
usadas em francés (“avec moi”, “avec toi”), no lugar de “comigo” e “contigo”. Isso mostra
que ele tentou fazer as falas na lingua-alvo sozinho, sem se apoiar no tradutor (que usaria a
estrutura mais adequada).

Em vista disso, cabe destacar a sinceridade de Fernand. Ele relata em que momentos
usou o tradutor online, assim como quando ndo conhecia dada palavra ou estrutura e tentou
traduzir do francés, somente a partir dos seus conhecimentos. E o caso da fala criada para o
quadrinho 36, ao usar a expressdo “limpinho como centavo novo” (L. 1124). Em suas
anotacOes, ele escreveu a expressdao em francés (“étre propre comme un sou neuf”’) e a
traduziu diretamente para a lingua-alvo, sem saber exatamente se é uma expressao usada no
portugués ou se faria sentido para o interlocutor. Nesse momento, surgiu uma oportunidade
para trabalhar com a cultura, pois Fernand exp0s o significado da expressdo (desconhecida

para a professora) e elucidou sua intengdo comunicativa (L. 1151-1152). Entdo, Fabiana
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aproveitou para explicar-lhe que essa expressdo ndo é de uso comum no Brasil ou em Portugal
e apresentou outras maneiras de manifestar o mesmo sentido, usando elementos de
intensidade para tanto (Ex. “Ah! Como eu estou limpinho!”, “Estou tdo limpinho!”, L. 1172).
Ou seja, esse momento propiciou uma reflexdo acerca da importancia do contexto (TARONE,
2012) para a comunicacdo em uma outra lingua, dado que os aspectos culturais também
precisam ser levados em conta para a intercompreensdo em uma conversa.

Ademais, tal qual aconteceu com o Pedro, a pratica pedagdgica com a HQ em tela
propiciou discussdes e comentarios com foco na forma (LIGHTBOWN; SPADA, 1990) sobre
variados topicos linguisticos, assim como discussGes sobre topicos culturais. Dentre eles,
destaco: conjugacdo verbal (presente, pretérito perfeito, futuro, imperativo) (L.24, 218, 839-
840, 1077-1080, 1299); ortografia (L.171, 250, 787-790, 799); vocabulario (L.177, 213, 350,
606-608); sentidos e usos de pronomes (interrogativo e obliquo) (L.270, 125) e preposicdes;
concordancia nominal e verbal (L. 30-31, 332, 745-746, 1225); e aspectos interacionais
(sentidos de expressoes cristalizadas, aplicagfes no cotidiano, uso formal ou coloquial, e
formas de pedir ajuda) (L. 96-100, 194-205, 406-408). Esses propiciamentos foram
emergindo na interacdo de acordo com a necessidade do aluno, e a partir das pistas visuais da
HQ. Aconteceram com maior frequéncia e intensidade em relacdo a aula de Pedro.

Além dos MCls de conversa, narrativa e negociagdo de sentido no uso da lingua-alvo,
a prética pedagdgica propiciou igualmente a categorizacdo de alguns conceitos. O primeiro
caso foi ativado pelos quadrinhos seis e sete (Figura 39). Neles, segundo enunciado por
Fernand, Papa-Capim pede para usar a bacia de sua mae para tomar banho, mas ela responde
que se trata de um prato para fazer crepe e ndo de uma bacia (L. 115-161).

Figura 39 - Quadrinhos 6 e 7

Fonte: Sousa (2003)
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Ou seja, Fernand recrutou MCls estruturados por suas vivéncias para criar tais falas.
Isso porque ele categorizou o mesmo objeto de duas formas, primeiro como um local para
banho, a bacia (conforme ilustrado no quadrinho 6) (L. 115-116), e segundo como um prato
para fazer crepe (de acordo com os seus conhecimentos sobre esse utensilio) (L.160-161).
Essa fala surpreendeu Fabiana, que elogiou o aluno por usar seus conhecimentos cotidianos

na producéo linguistica (L.162-169). A Cena 13 apresenta a interacao.

Cena 13- A bacia e o prato para fazer massa de crepe

112 [Haham, eu irei
73 | Fabiana | 113 | ver mamde para pedir-lhe conselhos, muito bem, ok
114 | agora o sexto guadrinho.]

115 | Sexto, “mamde! Eu posso tumar o bacia para ...hi3..
116 | meu lavegem lavagem?

74 Fernand

160 | Sétimo. “N&o meu filho, ndo & uma bacia, & um plato
16l | para fazer massa de crepe”
162 | Muito bem, muito bem!! gostei, gostel, porque vocé

100 | Fernand

101 | Fabiana 163 | utilizou o seu cotidiano, o seu o seu futuro proéximo
164 | ndo &7 Porque vocé val a Portugal.

102 | Fernand 165 [Sim]
166 [Vai abrir uma

167 | Creperia no Porto, entdo vocé ja incluiu na
168 | historinha a sua prépria vivencia, ndoc &? A sua
169 | vivéncia futura, ndo &€? Muito bem, muito bem].

103 | Fabiana

Contrastando com a interpretacdo do mesmo quadrinho enunciada por Pedro, temos
categorias diferentes. O menino categorizou o objeto, inicialmente, como uma banheira (6°
quadrinho). Porém, a professora explicou que, na verdade, a méae do Papa-Capim segura uma
roda, possivelmente devido a posicdo vertical do item no sétimo quadrinho. Ou seja, as
mesmas pistas visuais ativam e evocam MCls diferenciados, levando o mesmo utensilio a ser
categorizado de varias formas por interactantes distintos, dependendo do conhecimento prévio
e da experiéncia de vida. De qualquer forma, em trés das quatro categorizacdes, 0 esquema
imagético de CONTEINER parece estruturar a compreensao acerca do objeto ilustrado (bacia,
prato para fazer crepe, banheira).

A préatica também oportunizou a expansdo de categorias ja conhecidas por Fernand.
Isso ocorreu em relagdo aos conceitos de “peixe” e “piranha” (L. 331-371). No quadrinho 13,
quando ele usa 0 hiperénimo “peixes” especificando-o com o adjetivo “carnivoros”, Fabiana
explica que o hiponimo “piranha”, como em francés, pode ser usado em portugués como uma
alternativa para identificar o animal na fala em questdo. Ou seja, a categoria “peixe” foi
expandida, dado ser o Unico termo em portugués conhecido por Fernand para nomear o

animal, de acordo com suas préprias colocagdes.
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Ocorreu também a recategorizacdo (LITTLEMORE, 2015) sobre os conceitos de
“cobra”, “serpente”, “jiboia” e “anaconda” em portugués (cf. L. 711-732). Fabiana indica que
“serpent” (francés) corresponde a “serpente” ou “cobra” (portugués), e que ambas sao formas
gerais de nomear o animal (hiperonimos) no Brasil. Entdo, Fernand explica que “cobra”
(francés) é um hipénimo, uma espécie de “serpent” (N0 caso, a naja) e a professora aproveita
para introduzir “jiboia” e “anaconda” como algumas espécies em portugués, esclarecendo a
diferenca. Posteriormente, Fernand passou a usar a palavra “cobra” como hiperénimo para
categorizar o animal ilustrado no quadrinho 22, o que sinaliza uma recategoriza¢ao do termo
em portugués (LITTLEMORE, 2015) durante a pratica pedagogica.

Por fim, outras categorizagcBes concernem aos tipos de ambientes aquéticos que o
aluno incluiu na sua producdo escrita. Na figura 40, encontram-se trés locais onde o curumim
poderia tomar banho. Fernand define o espago ilustrado no quadrinho 10 como “lago™ (L.
212-214), provavelmente tendo como referéncia a palavra “lac”, em francés. Ja no quadrinho
18, o lugar retratado ¢ definido como “poga”, partindo do francés “marre” (que ele soletra
durante a aula, L. 390-394). No entanto, a palavra “poca” em francés ¢ “mare” e “marre”
significa “lagoa”. Entdo, a professora o interpela, quando ele enuncia haver um crocodilo na
poca, perguntando se era possivel haver um animal desse tamanho em uma pocga (L. 463-474).
Ao fazé-lo, Fabiana recruta o esquema imagético de CONTEINER, a fim de mostrar que um
crocodilo ndo caberia em uma poca na vida real. Menciona ainda que a HQ mostra uma regiéo
no espaco maior do que o esperada para uma poga, e pergunta se Fernand acharia melhor
classificar o espaco como “lago”. Ele concorda, porém persiste no uso da palavra “poga” para
se referir ao quadrinho 18. Isso parece indicar que ndo houve recategorizagdo. A professora
ndo mais interferiu, entendendo provavelmente ser esta uma questdo desenvolvimental que

depende da experiéncia continuada no uso da lingua.
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Figura 40- Locais aquéticos na HQ

Fonte: Sousa (2003)

Outro ambiente aquatico nomeado por Ferdinand foi a cachoeira. Ela encontra-se
retratada no quadrinho 21. Originalmente, o aluno a ela se refere em francés, usando a palavra
“cascade”. Quando traduz a palavra juntamente com Fabiana, ela Ihe explica que o uso mais
comum em portugués ¢ ‘“cachoeira”, que ele nao conhecia. O aluno pergunta entdo se
“cascade” equivale a “cachoeira” (L. 886) e repete a palavra apds a confirmagdo da
equivaléncia pela professora. Passou a usar a palavra “cachoeira”, em momentos posteriores
(L. 1022, 1024, 1026, 1027). Parece ter conseguido categorizar esse fendmeno da natureza em
portugués.

Em resumo, muitos foram os MCIs evocados pelas pistas visuais da HQ, pelas
escolhas linguisticas de Fernand na producéo escrita e pela interagdo. Sistematizo no Quadro

12 quais foram eles.
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Producao escrita . . MCls
5 e . Pista visual na HQ
versao final em portugués evocados
“Ola amigos, vocés querem . . Amizade
. ; Os dois outros personagens ilustrados, ;
brincar comigo? Convite
“N6s vamos nos divertir Metéafora visual (expresséao facial indicando
muito. Eu encontrei um jogo . P Alegria
. alegria)
simpatico
o . Metaforas visuais (expressdo facial indicando Sujeira
N&o queremos brincar . (exp e 1€
; P desprezo) - Motivam o “ndo”. Higiene
contigo. Tu estas sujinho .
A b Gesto (Jurema aponta o dedo para Papa-Capim) | Porco
€oOmo um porco, voceé cheira e N
mal” e formato do baldo (indicando a fala que o Negociacdo
compara com um porco) de sentidos
“Eu estou um pouco sujinho, | Figura cinética e gesto do personagem Sujeira
isso ndo importa” (indicando observacao) Higiene
I x . S . . Ajuda
Eu irei ver a mamae para Figura cinética (indicando sua caminhada até a Mie
- . 2 X : _
pedir-lhe conselhos mde), mulher ilustrada no quadrinho 6 Narrativa
« N Pedido
Mamae, eu posso tomar a X g s , .
. Formato do baldo (indicando que é uma fala, um | Bacia
bacia para me lavar/tomar . .
banho” pedido) Limpeza
Higiene
on i . . « . . x Bacia
N&o meu filho, ndo é uma lustracéo da bacia no quadrinho e gesto da mae Prato para
bacia, é um prato para fazer (ao segurar o0 objeto e mostrar que ndo poderia fazer (E)repe
m repe” r s
assa de crepe ser usado) Culinaria
Metafora visual (expressao facial indicando
“Eu preciso encontrar uma reflexdo) e gestos (méo cogando a cabeca) Limpeza
solucéo para ficar limpo” indicam reflexdo, procura por uma solugdo para | Busca

ficar
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Producéo escrita . . MCls
Q. ; roduc A Pista visual na HQ
versao final em portugués evocados
Figura cinética (linhas acima da cabeca),
. o metafora visual (expresséo de alegria),
“Eu tive uma ideia/eu ~( P eor ) Busca
. « formato do baldo (pensamento, indicando
9 | tenho/encontrei uma solucéo, uma ideia) Banho
vou me lavar no lago.” « X g Lago
llustracdo no baldo (indicando um local
aquético)
“Eu serei capaz de me lavar llustracdo do cenario, sem nenhum fator Banho
10 | com calma/ tranquilamente” | que pudesse atrapalhar o banho do
« . " . Seguranca
/ “Poderei tomar meu banho menino.
Figura cinética (linhas indicando o salto
11 “E eu comec¢o com um para o mergulho), gesto do personagem Meraulho
mergulho no lago” (posicéo das méos e do corpo durante 0 g
salto)
Linhas cinéticas em torno do curumim, e .
« . . ~ . Perigo
12 Mas o que eles querem de metafora visual (expressédo facial) Divida
mim?”’ indicam surpresa apds ver 0s peixes
Surpresa
w . . llustracdo dos peixes com dentes .
Estes sao peixes . , . x Perigo
. ) e salientes, e metéfora visual (expresséo -
13 | carnivoros” / “Sao : . L ) ~ Piranha
; . facial dos peixes) indicam a intencéo .
piranhas! . Peixe
maldosa de morder 0 menino
« Gestos do personagem (secando a testa) e
Eu estava com calor, eles 0 P agel ( P . ) Seguranca
14 » expressao visual indicando alivio, pois .
quase me morderam Narrativa
escapou.
Gestos e metéfora visual (olhando para o
« < alto com a mao no queixo), junto com o Busca
Mas néo tem problema, eu . i .
15 ” formato do baldo indicam uma nova ideia. | Banho
vou me lavar na poga « : o .
llustracdo do ambiente aquéatico mais Poca
raso, no baldo
“Papa-Capim esta correndo/a | Linhas cinéticas que indicam a acéo de Blsca
16 | correr em direcdo a uma correr, assim como a posicao corporal do Poca
poga” personagem. ¢
Linhas cinéticas e posi¢do corporal que
17 “Papa-Capim para indicam uma parada brusca (poeirinhas), | Perigo
bruscamente” e metafora visual (expressdo facial que Narrativa
indica susto).
“ - — . . , . Crocodilo
Um crocodilo/jacaré estaa | llustracdo do animal, metafora visual ,
) - , N L . Jacare
18 | dormir/dorme/cochila/estéd a | (expressao facial, indicando que ele esta Poca
cochilar na poga” dormindo
pog ) Sono
Metafora visual (expressédo facial
. : indicando reflex&o), gestos (méo no
O Papa-Capim T ). 9 ( Busca
. . queixo, indicando a procura por uma
19 | precisa/necessita encontrar < L . Problema
x solucgéo para ficar limpo), figuras ~
outra/ uma nova solucao ok . . -Solucéo
cineticas (linha com estrelinha sobre a
cabeca dele)
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Producéo escrita . . MCls
Q. ; roduc A Pista visual na HQ
versao final em portugués evocados
Formato do baléo indica a ideia que ele Busca
20 “Eu a encontrei, eu vou na | teve para solucionar o problema. Cachoeira
cachoeira” llustracdo da cachoeira no balédo- Problema-
pensamento (indica a solugéo)) Solugdo
. . llustraca Nari m hoeir
« Que maravilha! E além ustracao do cenario (com a cac oelra € Beleza
. . : 0s peixes em primeiro plano) e metafora )
21 | domais/e ainda por cima, visual (expresséo facial indicando alegria Alegria
tém peixes! P . g Cachoeira
ao ver a cachoeira)
Metéafora visual (expressdo facial Medo
« . . indicando medo), linhas cinéticas (linhas .
Papa-Capim tem/esta com . Perigo
22 | medo porque uma cobra sobre_a capega}, gotinha de suor e Cobra
, o poeirinha, indicando susto).
esta na cachoeira x . Susto
llustracdo da cobra — indica a causa do .
causa-efeito
medo
Medo
. . x . Busca
Metéafora visual (expresséo facial .
« . L Limpeza
Onde eu poderia me indicando medo de outros problemas) — Sequranca
lavar? Eu tenho que motiva a palavra “tranquilo”. gurang
23 « - Tranquilidade
encontrar um lugar Gestos (méo coc¢ando a cabeca indicando PreocUDacio
tranquilo” preocupacao em achar outro local para se pag
: Problema-
limpar) <
solugéo
Metéafora visual (expressédo de alegria), Busca
. : formato do bal&o (pensamento, indicando | Alegria
Eu sei. Eu vou me lavar no . .
24 | uma ideia) Rio
rio ~ P .
llustracdo no baldo (indicando um novo Limpeza
local aquético) Solucéo
« . x - x Seguranca
o5 Eu estou sozinho e tudo llustracdo do cenario, mostrando que ndo Ca?ma ¢
estd calmo” ha nada perto do rio -
Solidao
Figura cinética (linhas indicando o salto
26 “E para a agua! Eu para o mergulho), gesto do personagem Meraulho
mergulho.” (posicéo das méos e do corpo durante 0 g
salto)
: . Perigo
“ . Linhas cinéticas sobre a cabeca g
O que esta acontecendo? . . . Surpresa
27 | 1= " (indicando surpresa), e metafora visual
Né&o tenho sossego. N Lo Sossego
(expressdo facial indicando susto)
Susto
llustragéo da sereia tocando um
28 “Mas ¢ um peixe quem faz | instrumento musical e formato do baldo Musica
musica, mas é uma sereia” | de fala com metafora visual (nota Sereia
musical)
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Producéo escrita . . MCls
: x o A Pista visual na H
Q versao final em portugués Q evocados
« , . llustracdo da sereia tocando um instrumento . .
Mas ¢ um peixe quem faz . < Mdsica
28 . ; .., | musical e formato do bal&o de fala com :
musica, mas é uma sereia . . ) Sereia
metéfora visual (nota musical)
Figura cinética (linhas e poeirinha indicando Perido
acdo de correr), gestos (bragos esticados para Me dgo
“Aiude-me/socorro! Uma frente e posicao das pernas), metéfora visual Sereia
29 It ..., | (expresséo facial de medo) A ilustracdo do o
sereia quer me enfeiticar . . Feitico
quadrinho 28 e o conhecimento do aluno Pedidos
sobre as sereias motivam o uso do verbo :
. e de ajuda
enfeiticar
llustracdo do cenario, com Papa-Capim
30 “Ufal! Estou salvo. Esse sozinho e longe do rio. Gestos corporais e Seguranca
peixe me assustou muito” | auséncia de figuras cinéticas, indicando que
ele parou de correr, pois estava a salvo.
Gestos do personagem (cabeca inclinada
“Eu tenho que encontrar para baixo e bragos abertos, indicando que Busca
31 | uma solucgéo para me ele observa o corpo ainda sujinho) motivam | Sujeira
lavar” a fala sobre a busca que ainda ndo acabou, Problema
ele esta com 0 mesmo problema
Gestos do personagem (sentado com a
cabeca apoiada nas maos), metéfora visual .
X . Amizade
- (expressdo indicando tristeza) e formato do -
« Caso contrario, eles ~ : Sujeira
s - baldo (pensamento com as mesmas imagens "
dirdo que eu estou sujinho ~ - Tristeza
que aparecem no baldo de fala do quadrinho
32 | como um porco e que 3) Busca
cheiro mal como um o Solugéo
v Reinicio da busca do banho provocada pelo
rato - ) ) CAUSA-
comentario dos amigos) e motiva a escolha EFEITO
da conjuncéo que marca o sentido
condicional da fala.
x . . Busca
« ’ Formato do baldo de fala e metafora visual x
33 | “O que eu posso fazer? . « Solucdo
(ponto de interrogacéo)
Incerteza
< - . Alegria
« . llustracdo do cenario chuvoso e metafora g
Ah chuva!! Mas sim, . ~ e . Busca
34 o x visual (expresséo facial indicando alegria), .
aqui esta a solucéo Limpeza
gestos (bragos para o alto). 9
Solugdo
Metéfora visual (expresséo facial indicando .
o O\ g " L Alegria
Finalmente, nada e alegria), figuras cinéticas (indicando Sequranca
35 | ninguém para me movimentagdo do corpo na chuva) e todos 0s So?u aog
perturbar.” quadrinhos anteriores até a solucao do Met:f

problema
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Producéo escrita . . MCls
Q versao final em portugués Pl R UEL i (RO evocados
Metéafora visual (expresséo facial .
o N o e Alegria
s L indicando alegria), figuras cinéticas
Finalmente, nada e ninguém | ,. . . « Seguranca
35 - (indicando movimentagdo do corpo na <
para me perturbar. . . Solucéo
chuva) e todos os quadrinhos anteriores
. N Meta
até a solucdo do problema
“Ah! Como eu estou Figuras cinéticas (linhas acima da .
limpinho! / Eu estou t4 b t is (cab Limpeza
3 | limpinho! / Eu estou tao cabeca), gestos corporais (cabega Higiene
limpinho, agora eu estou inclinada para baixo e bragos abertos) e .
. A . ) . x . Alegria
finalmente limpinho! metéfora visual (expressdo facial)
Figuras cinéticas (linhas acima da .
N cabeca), gestos corporais (méos L|mp<_eza
“Eu estou limpinho, e que o . . Alegria
i ajeitando o cabelo) e metafora visual >
37 | cheiro bom. Eu vou me ~ X . Amizade
. . (expresséo facial de alegria) O
juntar aos meus amigos . L CAUSA-
quadrinho 38 indica para aonde Papa-
. . EFEITO
Capim esta indo.
CAVIA v ~ llustragdo dos amigos do curumim, gesto
Ola amigos, olhem, eu néo :
. corporal (bracos abertos, mostrando o Limpeza
estou sujinho como um porco . . . "
38 ~ . corpo limpo) e metafora visual Sujeira
e eu ndo cheiro mal como um x i
rato” (expressdo Amizade
facial de alegria)
Gesto corporal (dedo indicador) e figura
cinética (linha indicando 0 movimento
39 “Vamos brincar na floresta | do dedo indicador), junto com o Amizade
venham comigo amigos” posicionamento corporal (caminhando Convite
para o lado oposto) indicam que ele faz
um convite
“Nao, vamos brincar no llustracdo do cendrio 41, que mostraas | Aldeia
40 | centro da aldeia/tribo, na criangas brincando no meio das outras Tribo
praca central” ocas, Praca
[lustracdo do cenario, com as criangas
brincando em pocas de lama, figura -
o . Sujeira
cinética (fumacinha sobre a cabeca de Limpeza
“Mas isso néo é possivel, Papa-Capim), metafora visual (expressao Pez
. ~ x . ; Negacao
41 | acabei de me lavar e ndo de frustragéo do curumim com a lingua Intencio
quero brincar na lama” para fora e olhando para o leitor). Ne o%ia %0
Indicam que 0 menino ndo tem intengéo goclac
. . . de sentido
de se juntar aos amigos para se sujar
novamente.

Fonte: A Autora, 2021.

O quadro 12 relaciona a producéo escrita de Fernand com as pistas existentes em cada
quadrinho, que podem ter motivado a evocacdo dos MClIs listados na ultima coluna e em

Gltima instancia as escolhas linguisticas do aluno. Contudo, o principal ponto da anélise em
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tela € a evocacdo de MCls inéditos. No inicio deste capitulo (6.1), apresentei os MCIs
evocados com base em uma analise por mim realizada das pistas visuais da HQ (Quadro 9).
Se compararmos 0 Quadro 9 ao 12, verificamos que ha 28 MCls inéditos, conforme ilustra o
Quadro 13.

Quadro 13- MCls aula do Fernand x MCls analise da HQ

Presentes na | Narrativa, amizade, alegria, sujeira, higiene, limpeza, busca, banho, seguranca,
analise da HQ | perigo, medo, tristeza, cheiro ruim, cheiro bom

Conversa, convite, porco, ajuda, mae, pedido, bacia, prato para fazer crepe,
culinaria, lago, mergulho, davida, piranha, peixe, poga, crocodilo, jacaré,
cachoeira, beleza, cobra, rio, surpresa, sossego, musica, sereia, aldeia, tribo,
praca (Linguisticos e socioculturais)

MCls inéditos

Fonte: A Autora, 2021.

Portanto, considero que a leitura e a interpretacdo da HQ — ndo apenas por Fernand,
mas principalmente durante a interagdo em sala com a professora — foram muito além da
minha andlise inicial. 1sso mostra que a pratica pedagdgica propiciou coconstru¢do de
conhecimento no uso da lingua-alvo e gerou novos sentidos em portugués, que aparecem
refletidos nas versdes finais das falas produzidas pelo aluno. Esses sentidos inéditos emergem
no processo cognitivo de integracdo conceptual (FAUCONNIER; TURNER, 2002;
TURNER, 2014).

Vérias foram as ideias inéditas que surgiram de seguidas integracdes conceptuais. Elas
geraram inmeras mesclas, que potencialmente atuaram em rede na mente dos participantes,
de forma a criar novos conhecimentos em suas memorias de longo prazo. A Figura 41 ilustra
uma das cenas em que o fendmeno ocorreu.

Trata-se de uma mescla de escopo duplo que integra pistas verbo-visuais da HQ, o
conhecimento enciclopédico de Fernand e MCIs ativados no processo interacional com

Fabiana.
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Figura 41- Mesclagem conceptual Fernand

MCIs

Amizade, alegria,
sujeira, higiene,
limpeza, busca,
banho. seguranga,
perigo, medo,
tristeza, convite,
Input2 porco, ajuda, mie,
Conhecimentos do Fernand pedido, bacia,
prato para fazer
crepe, culindria,
lago, mergulho,
_______ g duvida, piranha,
""""""""" peixe, poca,
crocodilo, jacaré,
cachoeira, beleza,
cobra, rio,
surpresa, s0ssego,
musica, sereia,
aldeia, tribo, praga

Espaco genérico

Agdes
Agentes (personagem. aluno,
professora)
Esquemas imagéticos
(TRAJETORIA, FORGA)
Inputl Experiéncias pessoais
Pistas verbo-visuais na HQ

3 Figuras cinéticas ——wr--
4 Formato dos baldes=—==--7[
5 Metaforas visuaiSe e m====7z=

6 Gestos dos personagens—f-=——"""
7 Enredo apresentado. =~

SR L g

. ~~~-h)Experiéncia pessoal com
colinni
----- - 1)Estrutura narrativa

N Espaco mescla

13.4.5.6>ab,d,efg
2, 7-cgh i

Falas inéditas criadas de forma coerente com
a historia apresentada

Fonte: A Autora, 2021.

O Espaco Genérico comporta os elementos que ajudam a sustentar os dois inputs e
atuam como gatilhos para a evocagdo do conhecimento prévio do aluno. Dentre eles, estdo: as
experiéncias pessoais de Fernand; a professora (enquanto agente na pratica pedagogica); 0s
esquemas imagéticos de TRAJETORIA e FORCA (BLOQUEIO), que comprimem relacdes de
CAUSA-EFEITO, TEMPO € ESPAGO (presentes na HQ, norteando a ordem cronoldgica e o
encadeamento da narrativa, a motivagdo do Papa-Capim).

Ja os espacos de input 1 e 2 sdo estruturados com base nos MCls evocados ao longo
de toda a aula. Esses MClIs emergem das falas criadas por Fernand, e foram ativados a partir
das pistas da HQ e do conhecimento prévio do aluno. Nesse sentido, vemos que existe um
movimento de retroalimentacgdo, tipico da rede mental na qual processamos a mesclagem
conceptual (TURNER, 2014) visto que “alguns espagos mentais de entrada para uma
mesclagem podem ja ser, eles mesmos, mesclas” (p. 228), como acredito ser o caso do input
2. Nele, as relagdes intraespaciais de “tempo”, espago”, “causa-efeito” comprimem os
conhecimentos linguisticos do aluno — acerca do francés e do portugués — assim como suas
experiéncias pessoais (com lingua, cultura, vida pessoal, e trabalho), e o que ele sabe sobre

uma estrutura narrativa. Juntos, todos esses conhecimentos se relacionam com os elementos
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do input 1, referentes as pistas verbais e visuais fornecidas pela HQ, que surgem durante a
leitura. Como resultado, ocorre 0 mapeamento das partes e contrapartes desses dois espacos,
gerando no espagco mescla um novo sentido, fruto da criatividade e da imaginacdo. Nesse
caso, as falas criadas por Fernand para a histéria em quadrinhos.

Dentre as relagdes vitais emergentes desse mapeamento, sobressai-se mais fortemente
a relagdo de “causa-efeito” entre os dois inputs. Isso porque, as pistas da HQ (input 1) atuam
como causa para a ativacdo do conhecimento elencado no input 2 (efeito). Partindo agora para
as relacdes especificas dos elementos de cada input, identifico projecGes seletivas entre dois
grupos, apresentadas no espaco mescla do diagrama da Figura 41.

No grupo 1, o titulo, as figuras cinéticas, o formato dos baldes, as metéforas e
metonimias visuais e 0s gestos ilustrados na HQ se relacionam em ‘“analogia” e “causa-
efeito” com as estruturas da lingua (PT e FR), os verbos, o 1éxico, a semantica e os elementos
de coesdo/coeréncia. Percebo as relacdes de “analogia” e ‘“causa-efeito” porque as pistas
visuais da HQ sdo comparadas ao conhecimento do aluno sobre a situacéo representada. O
resultado culmina nas suas escolhas linguisticas durante a producdo escrita. No espaco
mescla, elas sdo compridas em “singularidade”.

No grupo 2, a ilustracdo dos cenarios e o enredo apresentados na HQ se relacionam
com o conhecimento enciclopédico, de coesdo/coeréncia, a experiéncia pessoal com culinéria
e os saberes sobre estrutura narrativa de Fernand. Essa relacdo ocorre por “analogia”,
“desanalogia” e “representacdo”. “Analogia” e “desanalogia” por conta das similaridades e
diferencas percebidas por Fernand em relacdo ao enredo e as ilustracdes da HQ e os seus
proprios conhecimentos e experiéncias. Isso acaba culminando na relacdo de “representacao”,
influenciando a forma como as ilustragfes da HQ s&o interpretadas por cada leitor.

Um exemplo aparece no item ilustrado no quadrinho 7. O objeto é interpretado por
Fernand como um prato de crepe; no entanto, Pedro o vé como uma banheira e Fabiana
categoriza-o como uma roda (durante a aula de Pedro). Ou seja, um mesmo desenho
representa diferentes objetos, dependendo das referéncias e do conhecimento de cada pessoa.
Nesse caso, tais relagdes também sdo comprimidas em “singularidade” na mescla, com ou
sem “mudanca” (se a relagdo vital for “desanalogia” ou “analogia”, respectivamente).

Assim, dados 0s mapeamentos seletivos, o espaco-mescla comporta na sua estrutura
emergente a producdo inédita de Fernand: as falas criadas em portugués dentro de uma
estrutura narrativa e de forma coerente com a HQ. Entendo que essa estrutura emergente é
configurada por composicdo, pois as projecBes geram novas relacdes que ndo existiam

individualmente entre os inputs; completamento, visto que o padrdo da mescla €
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“completado” na estrutura emergente por uma informac¢do que ndo existia nos inputs; e
elaboracdo, dado que a nova estrutura foi elaborada gracas a for¢a imaginativa do aluno,

contendo tanto elementos originais quanto alguns ja existentes nos inputs.

6.4 Entendimentos emergentes: cursos particulares

Encerro o capitulo com um resumo da analise juntamente com reflexGes acerca dos
entendimentos emergentes que colaboram para responder a primeira — Qual é o papel das HQs
na leitura e producéo por elas inspiradas? — € a segunda pergunta norteadora desta pesquisa —
Que processos cognitivos 0s alunos participantes deveriam ativar no processo da leitura de
uma HQ e quais sdo evocados em narrativas que produzem a partir da leitura?

As duas aulas foram realizadas no contexto dos cursos privados, de forma
individualizada. A professora trabalhou com dois perfis diferentes: um falante/aprendiz de
PLH, de 11 anos; e um senhor francés, de 57 anos, estudando PLE com objetivos
profissionais. Com ambos, Fabiana utilizou o mesmo recurso didatico, uma HQ longa,
brasileira, sem falas, protagonizada pelo personagem indigena Papa-Capim. Apesar de serem
alunos com necessidades e objetivos diversos, houve efeitos semelhantes gerados pelo uso
dos quadrinhos durante a aula. Em ambos os contextos (PLH e PLE) ha socializagcdo no uso
da linguagem (DUFF; TALMY, 2011) na medida que os alunos coconstroem a narrativa
(BRUNER, 1991) ilustrada pela HQ. Nesse sentido, o foco da aula pautada na socializacdo
recai sobre o processo de negociacdo de sentidos e ndo sobre o resultado final (DUFF;
TALMY, 2011).

No caso de Pedro, o objetivo foi propiciar pratica oral, inspirada pela HQ. A pratica se
d& de forma colaborativa, pois professora e aluno expdem suas perspectivas das acbes
encadeadas da HQ, culminando na coconstrucdo de significado. Embora Pedro fosse um
aluno de PLH, nédo praticava regularmente o portugués com a familia. Consequentemente, fala
devagar e recupera palavras da memoria com algum esforgo, além de parecer estar na fase de
emergéncia da linguagem. Ao mesmo tempo, suas competéncias passivas sdo avancadas,
sugerindo ser ele um FH basal, segundo as defini¢cdes de Polinsky e Kagan (2007). Durante a
pratica, seu conhecimento prévio (principalmente cultural) se destacou, demonstrando ser

elevado, como esperado de um FH no geral (KAGAN, 2009).
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Ao longo do encontro, as ilustragdes na HQ evocaram o MCI de narrativa, permitindo
que, na socializa¢do da linguagem, os acontecimentos da narrativa fossem encadeados até a
sua solucdo (BRUNER, 1991). Isso se deu via perguntas enunciadas pela professora, sobre
cada quadrinho (L. 131, 162, 336), que direcionavam a atencdo do aluno para a sequéncia
narrativa. Consequentemente, a negociacdo de sentidos se deu a luz da perspectiva da
professora grande parte do tempo, sem que Pedro fosse privado de se posicionar na lingua-
alvo, como aconteceu no caso dos esteredtipos e de expressdes mais adequadas para o
contexto indigena na Amazonia.

A interacdo também propiciou a evocagdo de MCIs linguisticos e socioculturais, ora
de forma indireta (dentro do fluxo conversacional) ora de forma explicita com foco na forma
(LIGHTBOWN; SPADA, 1990). Ou seja, a professora usou hesitacBes ou escolhas léxico-
gramaticais do aluno nomear temas como o diminutivo (“limpo — limpinho”, L. 949-950),
escolhas lexicais apropriadas (uso de “cachoeira” e as experiéncias de ambos com cachoeiras
no Brasil (L. 727-758), 0 uso do gerundio para expressar movimento (L. 181-193), formas de
dar ordens (“vai tomar banho” L. 44-50), conjugacdo verbal (imperativo, presente, pretérito
perfeito, gerandio, L. 44-50, 361-371, 441-444, 654-665), questdes indigenas (vida na tribo,
oca, linguas indigenas, L. 970-993), mantendo o estado de conversa.

J& na aula de Fernand, a pratica pedagdgica visou propiciar a compreensdo da HQ e a
producdo escrita e oral. Por ser um aprendiz de PLE com grau de proficiéncia intermediario-
baixo, a producdo escrita foi gerada em contexto de producdo majoritariamente planejado
(TARONE,2012). No encontro presencial, tal qual aconteceu com Pedro, Fernand e Fabiana
construiram de forma colaborativa o encadeamento das a¢Bes da narrativa representada pela
HQ. Houve maior foco na forma, implicita ou explicitamente (LIGHTBOWN; SPADA,
1990), sendo os MCIs linguisticos evocados por falas do préprio aluno (como fazer um
pedido, como fazer um convite, uso do pretérito passado, sentido de poca, lago, lagoa etc.).
Nesse aspecto, cumpre mencionar que Fernand participou ativamente da interagéo,
questionando posicionamentos da professora, tirando davidas e direcionando a aula para seus
proprios interesses. Possivelmente, o volume de participacdo de Fernand (em comparacdo a
de Pedro) seja decorréncia do grau de proficiéncia, da sua personalidade animada, da forte
motivacdo instrumental (ELLIS, 1997) e da ativacédo prévia de MCls em contexto planejado
de producéo escrita.

De modo geral, ha uma mistura das abordagens macro e micro ao longo da préatica
realizada com os dois alunos. Embora ndo tenha havido pré-leitura, a ativacdo do

conhecimento prévio se da interacionalmente. Com os dois alunos, propiciamentos voltados
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para a socializacdo no uso da lingua (DUFF; TALMY, 2011) predominam, mesmo durante
momentos em que ha direcionamento para o foco na forma. O uso da lingua materna como
mediadora da construcdo de sentido foi também acionado no processo interacional sempre
que explicacbes mais complexas se fizeram necessarias. Nesse ambito, Cadierno e Lund
(2004) corroboram o papel da L1 principalmente no desenvolvimento da compreensdo nos

niveis iniciais. O Quadro 14 resume esses aspectos contrastando Pedro e Fernand.

Quadro 14 - Processo interacional no contexto dos cursos privados em contraste

Aluno Pedro Fernand
Perfil Aluno de PLH Aluno de PLE
Idade 11 anos 57 anos
Va!’i_edade Portugués do Brasil Portugués de Portugal
utilizada
Sintaxe X Sintaxe X
Morfologia X Morfologia X
Léxico X Léxico X
Aspectos Semantica X Semantica X
trabalhados | Fonética X Fonética X
na aula Uso da lingua X Uso da lingua X
Cultura X Cultura X
Interpretacdo da narrativa | x Interpretacdo da narrativa X
Ortografia Ortografia X

Conversa, narrativa, amizade, alegria,
sujeira, higiene, limpeza, busca, banho,
seguranga, perigo, medo, tristeza,
convite, porco, ajuda, mae, pedido,
bacia, prato para fazer crepe, culinaria,
lago, mergulho, davida, piranha, peixe,
poga, crocodilo, jacaré, cachoeira,
beleza, cobra, rio, surpresa, s0ssego,
musica, sereia, aldeia, tribo, praca
Linguisticos e socioculturais

Conversa, narrativa, alegria,
tristeza, medo, indigena, jacare,
piranha, anaconda, cobra,
serpente, banheira, roda, intriga,
sujeira, limpeza, dar uma ordem
Linguisticos e socioculturais

MClIs
evocados

Categorizacad | Indigena, piranha, anaconda, | Cobra, serpente, anaconda, jiboia, peixe,

0 banheira, roda piranha, poca, lago, bacia de crepe
Integracao Rede de escopo duplo Rede de escopo duplo
conceptual

Fonte: A Autora, 2021.
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Embora Pedro tenha produzido uma narrativa oral e Fernand uma narrativa
escrita/oral, relagbes de causa-ereito € compressdo de Eespaco sobre TEMPO tipicos de
narrativas estiveram presentes em ambos os casos. Os dois alunos, motivados pela HQ,
ativaram conhecimento prévio fundado em suas experiéncias de vida e ativamente o
integraram com as pistas da HQ agindo imaginativamente em processo de Integracdo
Conceptual revelado no uso do portugués, conforme ilustra a transcri¢do da aula.

Em ambas as situacdes pedagogicas, a leitura da HQ nao foi precedida pela etapa de
pré-leitura como aconteceu no contexto universitario. Os MClIs foram ativados na aula,
interacionalmente, (caso de Pedro) e tanto na aula quanto em casa (caso de Fernand). Em
ambas houve preocupacdo com o foco na forma em diferentes gruas. Fernand pede a
professora que o faca, gerando maior direcionamento para a forma. Isso, no entanto, ndo nos
parece ter prejudicado o volume de exposicdo linguistica e a socializagdo no uso da
linguagem, pois a professora genuinamente estabeleceu um estado de conversa sobre as
questdes levantadas pelos alunos. Nesse aspecto, ha tdpicos que foram nomeados pelos
alunos (os estereotipos, por exemplo, no caso de Pedro ou o significado do nome de Papa-
Capim no caso de Fernand), dentre outros ja elencados anteriormente.

Nesse sentido, a pratica pedagdgica propiciou oportunidades para a realizacdo de
inferéncias intratextuais e extratextuais, pautadas nos conhecimentos disponiveis na memoria
de longo prazo de Fernand e Pedro (ACKERMAN, 1988; CAIN; OAKHILL; BRYANT,
2000; OLIVEIRA, 2014). As inferéncias intratextuais foram realizadas durante a
interpretacdo e a leitura das imagens, visto que ndo havia pistas textuais para guiar a coesao e
a coeréncia da narrativa produzida por ambos.

Assim sendo, a andlise sinaliza que a HQ fornece as pistas verbo-visuais para a
geracdo de novos sentidos, a0 mesmo tempo em que propicia oportunidades de exposi¢ao
linguistica e o desenvolvimento de multiplos aspectos discursivos, linguisticos e culturais. Ou
seja, houve socializacdo no uso da linguagem no sentido de que o processo interacional
(considerando o volume de exposicao linguistica, o perfil dos aprendizes, os contextos de
producdo e os seus conhecimentos préprios) figura em um plano mais destacado do que a
exploracdo de elementos que compdem o sistema linguistico (DUFF; TALMY, 2011). Isso
parece responder as duas primeiras perguntas de pesquisa: (1) Qual é o papel das HQs na
leitura e producdo por elas inspiradas? (2) Que processos cognitivos os alunos participantes
deveriam ativar no processo da leitura de uma HQ e quais sdo evocados em narrativas que

produzem a partir da leitura?
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A seguir, apresento a comparacao dos entendimentos gerados pela analise em cada um
dos contextos (universitario e curso privado) e a cristalizacdo dos dados como sugerido por
Richardson (2018) visando a responder a terceira questdo de pesquisa — (3) “O que o
comportamento linguistico dos alunos de PLH, comparado ao dos colegas participantes, nos

diz em termos de organizacdo conceptual ?”.
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7. COMPARANDO ENTENDIMENTOS E CRISTALIZANDO OS DADOS

Este capitulo tem como propdsito responder a terceira questdo norteadora da pesquisa
— (3) “O que o comportamento linguistico dos alunos de PLH, comparado ao dos colegas
participantes, nos diz em termos de organizagdo conceptual?”. Para tanto, reflito de forma
comparativa sobre os resultados emergentes da analise dos dois contextos de ensino-
aprendizagem. O contraste recai principalmente sobre como as pistas linguisticas oriundas das
producdes orais e escritas refletem a organizacdo conceptual, que ocorre nos bastidores da
mente dos alunos de PLH e de PLE.

A reflexdo exposta aqui enquadra-se no que Denzin e Lincoln (2006) e Richardson
(2018) chamam de cristalizac@o dos dados. Trata-se do entrelagamento de todos 0s processos
realizados na pesquisa (descoberta, visualizacdo, narracdo, transformacdo em historia,
representacdo), para alcancar os objetivos propostos. No caso desta investigagéo, todas as
fontes de dados (gravacédo das praticas pedagogicas, materiais didaticos, anotacdes dos alunos,
entrevistas, producdes escritas e orais) atuam como diferentes lentes, que apontam para as trés
categorias de analise: categorizacdo e recategorizacdo em L2 (LITTLEMORE, 2015), MCls
(LAKOFF, 1987) e integracdo conceptual (FAUCONNIER; TURNER, 2002; TURNER,
2014). Nesse sentido, a partir dessas lentes, pude analisar como a emergéncia dessas
categorias aconteceu durante as aulas, no uso da linguagem. Isso me permitiu compreender
um pouco mais sobre a organizacdo conceptual refletida nas pistas linguisticas fornecidas
pelos participantes.

Primeiramente, abordo os pontos em comum entre os quatro alunos. O resultado da
anélise mostra que a categoriza¢do em portugués ora contempla conceitos novos (“retirante”,
“sertanejo’), ora traz conhecimentos prévios fundados na experiéncia de vida (“indigena”,
“piranha”, “anaconda”, “bacia”, “prato para fazer crepe”).

Os MCls evocados (conversa, narrativa, familia, mudanca, seca, fome, esperanca,
trabalho, viagem, retirante, alegria, tristeza, medo, indigena, convite, porco, ajuda, mae,
pedido, bacia, prato para fazer crepe, culinaria, lago, mergulho, davida, piranha, peixe, poga,
crocodilo, jacaré, cachoeira, beleza, cobra, rio, surpresa, sossego, musica, sereia, aldeia, tribo,
praca alem de MClIs linguisticos e socioculturais) estruturam conceptualmente a compreensao
dos quadrinhos que mediaram a pratica pedagdgica assim como as préaticas oral e escrita que
se sucederam. No caso dos alunos da universidade, refletem os elementos evocados em grupo

na etapa de pré-leitura, assim como os elementos da tira lida na atividade principal. Nas
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narrativas de ambos os alunos e nas entrevistas ap6s a aula tais MCls emergiram junto com
outros — inéditos — embasando a construcdo de novos sentidos. No caso dos alunos dos cursos
privados, os MCls evocados pelos alunos refletem as diferentes formas de perfilar os mesmos
elementos representados na HQ, a partir de suas experiéncias individuais (exemplo da bacia
/prato de crepe/ banheira/ roda). Dessa forma, a evocacdo individual dos MCls em ambos 0s
contextos propiciou a criacdo de narrativas Unicas sejam elas escritas ou orais com base no
mesmo texto motivador.

Apesar de serem géneros diferentes (tira e HQ longa), as historias em quadrinhos
propiciaram oportunidade de agir criativamente em ambos o0s contextos, como revela a
integracdo conceptual presente nas producbes linguisticas de cada um deles. Fica em
evidéncia o ponto de vista, o construal, de cada participante visto que cada par de alunos
produz sentidos inéditos. Essa reflexdo reflete o pensamento de Turner (2014). O autor
explica que as mesclas diferem dependendo da perspectiva, contexto, e visdo da verdade de
cada pessoa. Isso afeta a nossa compreensao do mundo, dado que as mesmas coisas vistas por
pessoas diferentes podem gerar multiplas mesclas. E isso que a anélise da producdo dos
quatro aprendizes nos sinaliza.

No caso dos alunos da universidade, a etapa de pre-leitura se mostrou como fonte de
pistas para a construcdo da narrativa. Tais pistas atuaram em conjunto com o conhecimento
prévio no processo de integracdo conceptual. Porém, nas aulas dos cursos particulares, ndo
houve etapa de pré-leitura. Mesmo assim, a mediacao da professora instaurou um estado de
conversa que permitiu a Pedro e Fernand ler e interpretar os quadrinhos, e produzir uma
narrativa com relagdes de causa-ereito na lingua-alvo a partir da leitura. Com isso queremos
dizer que a interacdo mediada pela professora parece ter substituido a pré-leitura em algum
grau, evocando varios MCls e levando os alunos a evocarem outros. Estudos futuros poderdo
melhor investigar esse aspecto. Fato é que certamente tal etapa teria propiciado maior
exposi¢do linguistica aos modelos da lingua e consequentemente maiores oportunidades de
aprendizagem.

Cabe ainda ressaltar que os contextos de producdo foram diferentes. Os alunos
universitarios produziram a narrativa na modalidade escrita e autonomamente. Além de serem
de nivel avancado, a narrativa escrita foi gerada em contexto planejado de producao, ou seja,
foi possivel monitorar e ajustar o texto, pensar nos aspectos discursivos e linguisticos, com
tempo habil (TARONE, 2012). Nos cursos privados, um dos alunos produziu a narrativa em
casa com auxilio de materiais de apoio (Fernand) e o outro oralmente, de forma espontanea no

momento da aula (Pedro). Possuem proficiéncia intermediaria-baixa e iniciante,
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respectivamente. Ou seja, como explica Tarone (2012), os contextos nos quais ocorrem a
producdo podem levar a variagGes significativas no uso da lingua. Além disso, fatores como
personalidade e motivacdo também interferem nessa producdo (ELLIS, 1997; TARONE,
2012). Por exemplo, Sophie e Fernand possuem motivagdo instrumental, enquanto Pedro e
Pierre sdo motivados pela questdo familiar e cultural. Pedro € mais timido, além de ser uma
crianga com pouca vivéncia, logo, sua producdo certamente vai variar em comparacao a de
Fernand, que tem uma personalidade expansiva e mais experiéncia de vida. Uma avaliacdo
mais profunda das variaveis que intervém no uso da lingua por parte de cada participante, na
forma de um estudo de caso longitudinal, melhor poderia iluminar a quest&o.

Em termos de recursos didaticos, a tira usada com o grupo da universidade era curta e
com poucos personagens. Porém, a atividade proposta demandava conhecimento sobre 0s
movimentos migratdérios no Brasil, &xodo rural, e retirantes. Para produzir o texto escrito, 0s
alunos precisavam entender o contexto ligado aos retirantes ilustrados na tira, do contrario, o
texto poderia se referir a uma familia qualquer, o que fugiria a tematica proposta. Ja a HQ
longa, usada nos cursos privados, demandava maior custo de processamento por conta do
tamanho e do numero de acGes representadas nos quadrinhos. Contudo, por ndo apresentar
falas, propiciava maior liberdade para os alunos interpretarem e criarem a partir do
conhecimento prévio acionado durante a aula. Ao mesmo tempo, apesar de a atividade
proposta para 0 contexto universitario ter sido cognitivamente mais complexa, ambas as
atividades envolveram decodificacao e a realizacdo de inferéncias intratextuais e extratextuais
na lingua-alvo (OLIVEIRA, 2014) e oportunizaram exposi¢ao linguistica.

Abordo agora as diferencgas entre os quatro alunos, especialmente no que concerne ao
seu perfil, enquanto aprendizes de PLH e de PLE. Esses resultados compdem a resposta a
terceira pergunta norteadora, retomada no inicio deste capitulo. Mais adiante, o0 Quadro 15
expde 0 panorama resultante da andlise realizada nos capitulos cinco e seis, sob uma
perspectiva comparativa (alunos de PLH x PLE).

No que tange aos alunos de PLH, Pierre e Pedro, cabe-nos retomar a literatura com
respeito as caracteristicas linguisticas do PLH. Pierre, por exemplo, pronuncia e articula as
palavras com o sotaque lusitano. De fato, o aluno parece ser portugués, dado que sua fala
quase nao apresenta marcas da lingua materna (francés), corroborando fatos da literatura em
LH sobre habilidades fonoldgicas e de pronuncia que afirmam que “falantes de lingua de
herancga sdo tipicamente descritos como tendo habilidades de falantes nativos, especialmente
guando comparados a aprendizes de L2 com proficiéncia morfossintatica similar”
(MONTRUL, 2016, p. 82). A partir dos resultados de um estudo sobre a prondncia de FH
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adultos do portugués de Portugal, Flores, Rinke e Rato (2017) afirmam que a exposi¢ao
precoce a um idioma, mesmo em contexto de aquisicao de LH, é forte preditor de proficiéncia
oral semelhante & do nativo. Resultado semelhante foi encontrado no caso de FH da variedade
brasileira do portugués, que mostram que mesmo adultos que deixam de usar a LH adquirida
na primeira infancia armazenam inconscientemente na memdria fonoldgica tragos fonéticos
dessa LH, que sdo facilmente recuperados mesmo que eles s6 voltem a usa-la muitos anos
depois (WEISS; DUTRA, 2019).

Cabe observar que o rapaz ndo cresceu falando portugués no ambiente familiar
primario. Suas oportunidades de interagdo na LH se davam durante o verdo, ao visitar os avos
em Portugal. Esses momentos, aliados aos estudos formais ao longo da adolescéncia e na
universidade, parecem ter resultado em competéncias articulatorias e comunicativas
equivalentes as de um nativo. Além disso, Pierre demonstra autonomia na manipulacdo
morfologica do portugués ao usar a palavra “sertanejo” (ao invés de “retirante”) durante a
entrevista. Essas sdo caracteristica que se coadunam com aqueles previstas na literatura de
PLH (MONTRUL, 2016).

Pedro, ao contrario, ndo demonstra a mesma fluéncia oral, mas, sim, grande
compreensdo da lingua e experiéncia sociocultural. Dentre os quatro participantes, parece ser
aquele que detém maior conhecimento prévio sobre a lingua e cultura de heranga (portugués
brasileiro). Apesar da dificuldade com a enunciagcdo de discurso oral sustentado, ele
compreende bem o portugués, e demonstra ter compreendido o enredo da HQ. Seu
conhecimento, em termos de categorias especificas (hipbnimos) dos animais brasileiros,
surpreendeu a professora e parece confirmar as reflexdes acerca das caracteristicas identitarias
hibridas e fluidas de FH (BITTENS; JENNINGS-WINTERLE, 2015; POTOWSKI, 2012;
MORONI; GOMES, 2015; SOUZA, 2016). Suas falas sobre os estere6tipos parecem apontar
para uma identidade multicultural em que convivem elementos da cultura brasileira
(especialmente ligados as experiéncias com a natureza e com 0s povos indigenas) e da cultura
francesa (local onde nasceu e vive). Ou seja, Pedro nos leva a refletir sobre a
multiculturalidade. Como nos diz Moroni e Gomes, os FH “ndo estdo unidos somente por
uma lingua, mas sim com a cultura que envolve este idioma, a qual € um dos elementos
formadores de sua identidade dentro do cenario hibrido composto pela(s) lingua(s) e cultura
do pais hospedeiro” (MORONI; GOMES, 2015, p. 24). Pedro demonstrou consciéncia critica
acerca da pluralidade que caracteriza os povos indigenas brasileiros e suas experiéncias no

Brasil.
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Perfil

PLH

PLE

Aluno

Pierre

Pedro

Sophie

Fernand

Evocacéo de
MCls

Ocorre na producdo escrita e na
Emergem MClIs ja
evocados na pré-leitura e outros
inéditos, frutos da imaginacao

entrevista.

dele.

Ocorre durante toda a aula, a
partir das pistas visuais, da
interacdo com Fabiana e do
préprio conhecimento
enciclopédico do aluno.

Ocorre na producdo escrita e
na entrevista. Emergem MCIs
evocados hna pré-leitura e
outros inéditos, frutos da
imaginacdo dela

Ocorre durante a aula, a partir
das pistas visuais, da interacdo
com Fabiana e do proprio
conhecimento enciclopédico do
aluno. Ele evoca varios MCls
inéditos na producdo escrita.

Categoria “retirante” parece ter | Formada a  partir  dos | Nao usa o termo “retirante”, | Realizada durante a aula, com o
sido construida, porém, ndo se | conhecimentos do aluno sobre | mas aborda diversos atributos | apoio da professora.
manteve acessivel por falta de | hipénimos dos animais | da categoria, durante a redacdo | Categoriza¢do dos termos “prato
Categorizacdo | uso do termo. Ela foi recuperada | brasileiros (“piranha”, | e a entrevista pos-aula. para crepe”, “bacia”, “peixe”,
e reforcada durante a entrevista. “anaconda”). “piranha”, ‘“cobra”, “serpente”,
“jiboia”, “poga”, lago”,
cachoeira”
Refletida nas pistas textuais da | Refletida na transcricdo da | Refletida nas pistas textuais do | Refletida nas falas criadas e em
producdo e durante a entrevista | interacio com a professora. | texto redigido e durante a | suas  interacbes com a

Integracéo pos-aula. Foco na comparagdo que ele | entrevista pds-aula. professora. O resultado do
conceptual faz entre a realidade e a processo € a versdo final das
representacdo dos indigenas na falas em portugués.
HQ
Prondncia e articulagéo das Conhecimento de animais | Engajamento com a atividade e | Alegria e engajamento com a
Aspectos palavrasAcom forte sotaque doN brasileiros; reflexéo ) critica | empatia com 0s personagens. | atividade. Esforgo para
linguisticos e portugués dff Portugal,.’ Evocacdo _sob,re a representacdo dos Texttz coerente e C0eso, Com melhoraf e para usar o
discursivos do MC_I de “sertanejo” na indigenas na I—_IQ em Acor]traste rela(;pe_s de cau_sa-efelto e portggues, mesmo quando nao
entrevista, mostrando com a propria vivéncia no | dominio da sintaxe do | domina a estrutura.
conhecimento morfoldgico. Brasil. portugués.
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Perfil PLH PLE
Aluno Pierre Pedro Sophie Fernand
Manipulacdo da | Texto revela compreensdo da | Interpretacdo oral das cenas | Texto revela compreensdo da | Produgdo oral revela
HQ tira, e coeréncia quanto a | coconstruida com a professora, | tira, usando referéncias a HQ e | compreensdo da histéria e
producdo a partir do tema | abordando o0s elementos da | aos conhecimentos ativados na | coeréncia em relagdo ao

proposto. Referéncias
intratextuais e extratextuais.

linguagem visual. O aluno
demonstra  compreensdo  do
enredo apresentado durante a
interacdo, inclusive ri ao final da
historia (possivel compreenséo
do humor no Gltimo quadrinho).

etapa de pré-leitura.

contexto da HQ. Manipulagédo
e leitura das imagens
adequadas com a professora e
sozinho.

Sentimentos
sobre a
manipulacdo da

HQ

Achou positivo trabalhar com a
tira e achou a proposta de
producdo textual equilibrada em
termos de dificuldade.

Gostou da aula, mas achou a
representacdo  dos  indigenas
estereotipada na HQ.

Percepcdo da aula sob viés
sociol6gico. Achou interessante
trabalhar o tema das migracdes.
Durante a entrevista, revela sua
reflexdo critica sobre o tema
proposto, apontando 0s pontos
positivos e negativos da historia.

Gostou muito do material, se
mostra motivado e animado
com o0s quadrinhos, inclusive
0s levou para casa e mostrou
para a esposa.

Fonte: A Autora, 2021.
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Em relacdo aos alunos de PLE, sublinho o lado emocional relacionado ao processo de
aprendizagem. Sophie domina a sintaxe do portugués, conforme mostra a sua producao
escrita. Seu texto € coerente e coeso, sua pronuncia adequada ao nivel (C1) e tem alto
dominio da organizagdo temporal dos acontecimentos e uso dos tempos verbais. Seu texto
apresenta uma narrativa composta por diversas nuances, e é perpassado pelos esquemas
imagéticos de TRAJETORIA (cujo direcionamento é marcado pelos tempos verbais e
conectivos) e FORCA/BLOQUEIO (refletida na motivacdo dos personagens e nas adversidades
por eles enfrentadas), comprimindo relagcdes de CAUSA-EFEITO, TEMPO E ESPAGO.

Além disso, a mesclagem, sinalizada por sua producédo escrita e durante a entrevista,
mostra ter sido a empatia com a crian¢a migrante a mola motivadora para a construgdo da
narrativa, pois Sophie tomou a perspectiva dessa crianca que foi obrigada a migrar e narra sua
histdria quando ja adulta. Como diz Turner (1996), a construcdo da sua narrativa ndo teve um
fim meramente burocréatico, mas foi sim uma forma de projetar a sua visdo sobre o
desenvolvimento dos acontecimentos que ela propria imaginou a partir da tira em quadrinhos.

Fernand demonstrou grande motivacéo e alegria ao participar da atividade com a HQ.
Apesar das dificuldades causadas pelo AVC, participa intensamente e procura entender o
funcionamento do portugués em contraste com o francés, através da tradugdo. Seu interesse
por esse viés de aprendizagem talvez se explique pela idade, assim como o interesse por
gramatica e foco na forma. Suas preferéncias parecem corroborar os resultados dos estudos
sobre aquisicdo de L2 por adultos de Schmidt (1983; 2010) e Schmidt e Frota (1986), que
indicam que esse tipo de aprendiz geralmente demanda algum nivel de atencdo consciente a
forma, para que possa “perceber as lacunas” e comparar as diferencas sistematicas entre a L1
e a lingua-alvo.

Ademais, de todos os alunos, ele é quem evoca o maior numero de MCls inéditos na
narrativa gerada (28). Ele, inclusive, recupera conceitos ligados ao seu trabalho na creperia,
como o “prato para fazer crepe”, ao produzir as falas. Essa integracdo da realidade de vida do
aluno com a realidade da sala de aula faz da lingua-alvo uma mediadora do processo de
conversar e torna a aprendizagem da lingua uma consequéncia natural (SALIES, 2002).
Mesmo tendo preferéncia por atividades gramaticais e pela traducdo, Fernand se engaja no
processo discursivo, motivado pela HQ.

Tendo tecido a trama da cristalizagdo de dados, apresento a seguir as consideracoes
finais do estudo, retomando as hipoteses e as questdes norteadoras e expondo as implicaces

futuras do estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo refletir sobre o uso de quadrinhos em aulas de PLH,
com foco nos processos sociocognitivos que permeiam as praticas leitoras em turmas mistas e
contextos variados de ensino-aprendizagem (universidade e cursos privados). A partir dos
entendimentos que emergiram na analise, apresento a seguir algumas possiveis consideracdes,
guiadas pelas perguntas norteadoras e hipéteses anteriormente articuladas.

Quatro foram as questdes propostas: (1) Qual é o papel das HQs na leitura e producao
por elas inspiradas?; (2) Que processos cognitivos os alunos participantes deveriam ativar no
processo da leitura de uma HQ e quais s@o evocados pelas narrativas que produzem a partir da
leitura?; (3) O que o comportamento linguistico dos alunos de PLH, comparado ao dos
colegas participantes, nos diz em termos de organizagdo conceptual?; e (4) Que
entendimentos essa experiéncia gera em relacdo ao ensino-aprendizagem de PLH?

(1) No que tange ao papel das HQs na leitura e na producéo por elas inspiradas na aula
de PLH, os resultados se harmonizam com os entendimentos de Vergueiro (2014), quando diz
que “o carater eliptico da linguagem quadrinhesca obriga o leitor a pensar e imaginar” (p. 23).
Os dados mostram que o0 uso desse género textual na pratica pedagogica possibilitou aos
quatro participantes o exercicio da imaginacdo, durante a manipulacdo das HQs e a producao
oral/escrita a partir da leitura.

Além disso, os resultados sinalizam que as histérias em quadrinhos tém um papel
positivo enquanto género em praticas que envolvem pré e pds-leitura ou em praticas menos
estruturadas por propiciar exposicao linguistica a um amplo espectro de MCls. Em préticas
menos estruturadas, como foi 0 caso do curso privado, a professora estabeleceu um estado de
conversa a partir da HQ longa. Os alunos evocaram MCIs espontaneamente, a0 nomearem
topicos na sequéncia discursiva.

Ja na entrevista de rememoracdo de Pierre, por exemplo, ele destaca a facilidade
encontrada ao desenvolver criativamente uma nova narrativa partindo de uma histéria curta, a
tira da Turma do Xaxado, com poucos personagens. Tal facilidade ndo parece advir
exclusivamente da historia curta ou do baixo nimero de personagens, mas sim da exposi¢ao
linguistica a modelos de uso propiciadas pela HQ enquanto artefato mediador da construgéo
de conhecimento.

(2) Em relacdo aos processos cognitivos ativados no processo de leitura da HQ, e

evocados pelas narrativas produzidas, os resultados da anélise das producbes dos quatro
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alunos apontam para a categorizagdo de diversos conceitos na lingua-alvo. Nas narrativas
produzidas e nas entrevistas realizadas ha a ativacdo de diversos MCIs. Dentre eles, alguns
sdo engatilhados pelas pistas fornecidas nas HQs (narrativa, por exemplo) ou por outros
materiais utilizados pelas professoras. Entretanto, muitos desses MCIs sdo inéditos (ndo
aparecem nos materiais nem nas HQs) E advém de experiéncias e perspectivas pessoais dos
alunos (como no caso de Fernand).

No entanto, os dados também apontam para a importancia da exposi¢cdo continua a
lingua ou socializagdo no uso da linguagem (DUFF; TALMY, 2011; TARONE, 2012;
SCHMIDT, 2010). Sem uso continuado, a retencdo desses conceitos na memaria de longo
prazo pode ndo acontecer. Foi o caso de Pierre, com o conceito de “retirante”. Devido ao
periodo de laténcia e a inexisténcia de praticas de uso do termo posteriores a aula, o aluno ja
n&o recuperou o termo durante a entrevista.

Por fim, as narrativas produzidas pelos alunos sinalizam integragdo conceptual.
Pierre relaciona comparativamente os retirantes representados na tira em quadrinhos e nas
reportagens utilizadas na etapa de pré-leitura. Sophie realiza a mescla da empatia, ao se
colocar no lugar da crianca ilustrada na HQ para contar a historia em primeira pessoa. Pedro
desconstroi a representacdo estereotipada dos indigenas na HQ, ao contrastad-la com suas
proprias experiéncias na Amazonia. Fernand constrdi suas falas a partir da sua experiéncia de
vida e das pistas fornecidas ao longo da interagdo com Fabiana.

(3) Sob uma perspectiva comparativa, 0 comportamento linguistico dos alunos de PLH
e de PLE ilumina alguns entendimentos acerca da organizacdo conceptual. Os dois alunos de
PLH demonstraram usar o conhecimento prévio sobre a lingua e a cultura de heranca no
processo de construcdo de sentidos. 1sso € esperado, dado que os FH possuem grande volume
de conhecimento linguistico e cultural, fruto da experiéncia familiar com o contexto de
heranca (KAGAN, 2009; CARREIRA, 2014). Trata-se de conhecimento que provavelmente
facilitou a evocacdo de MCIs que nédo seriam recrutados por aprendizes de LE. Nos cursos
privados, por exemplo, o0 mesmo material foi utilizado com os alunos de PLH e PLE. No
entanto, o conhecimento prévio de Pedro (PLH) gera uma discussdo articulada e critica sobre
a forma de representar os indigenas brasileiros. Da mesma forma, na universidade, Pierre
revela conhecimento morfoldgico que o permite transitar entre o significado e a etimologia do
conceito de “sertanejo” durante a entrevista.

(4) Com base na analise realizada, respondo a quarta pergunta norteadora e apresento
0s entendimentos que essa experiéncia gerou acerca do ensino-aprendizagem de PLH.

Primeiramente, os resultados desta pesquisa corroboram as colocagdes de Reid (1998), sobre
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as caracteristicas do “aprendiz de ouvido”. Como exemplo, a analise mostra que as
habilidades de compreensdo (Pedro) e de producdo oral (Pierre) sdo mais avancadas em
comparacao aos alunos de PLE. Esse fato corrobora estudos de Flores, Rinke e Rato (2017) e
Montrul (2016).

No que tange a producdo (oral ou escrita), os resultados da analise mostram que as
praticas realizadas com quadrinhos nos dois contextos propiciaram a socializa¢do no uso da
linguagem, dando voz aos alunos. A criatividade exposta na forma de mesclas demonstra
terem os alunos ido além do uso mecanico da linguagem (AZEVEDO, 2006; TURNER, 1996)
na producéo das narrativas.

Apesar de terem realizado as produgdes sob condi¢Ges diferentes (discurso
planejado/ndo planejado; PLH/PLE), os quatro encadearam eventos e agdes que culminaram
em um problema para o qual tiveram que gerar uma solucdo (BRUNER, 1991). Essas
narrativas atuaram como espelhos da organizacao conceptual dos alunos mediada pelas HQs.

Nesse sentido, considero que uma das principais contribuigdes desta pesquisa para o
ensino de PLH concerne a utilizacdo de HQs como recurso pedagdgico. Apesar de ser uma
sugestdo da proposta curricular para o ensino de portugués como lingua de heranca, 0s
resultados desta investigacdo salientam que o seu uso ndo precisa se limitar ao nivel B2 (ou
mais avan¢ado). Muito pelo contrério. A analise revela que o uso das HQs pode propiciar
larga exposicdo a lingua se for instanciado um estado de conversa. Isso per se ja contribui
para o desenvolvimento linguistico seja em PLH seja em PLE. Além disso, a analise mostra
como as praticas pedagogicas mediadas por HQs gera oportunidades de construcdo de
conhecimento sobre aspectos socioculturais, mesmo no caso de turmas mistas.

Menciono ainda que ha oportunidade para foco na forma (LIGHTBOWN, 1998) e
para o desenvolvimento da producdo escrita e da leitura no nivel do paragrafo (ZASLOW,
2009), tendo a emogdo, o aspecto ludico, como constituintes da cogni¢do social. Conforme
colocado por Fonseca (2016), e confirmado pela professora Fabiana, as experiéncias ligadas a
emocdes positivas contribuem significativamente para o processo de ensino-aprendizagem,
seja de PLH ou de PLE.

Segundo Chevalier (2004), os quadrinhos se enquadram em praticas que partem da
representacdo do discurso oral, mais proximo da realidade dos aprendizes, em PLH ou PLE.
No caso de Fernand, em especial, obstaculos de memaria provocados pelo AVC puderem ser
transpostos, especialmente porque muitos sentidos foram construidos em conjunto com a
professora, no uso da linguagem durante a aula. Ja no caso de Pedro, apesar de ainda nao ter

chegado a fase de producdo textual, sua oralidade evoluiu no decorrer da aula. Enquanto no
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inicio, o aluno apenas conseguia enunciar frases incompletas, ao final da pratica pedagogica é
bem sucedido na expressdo de seu posicionamento sobre os estereotipos, inclusive usando
estruturas exploradas durante a atividade.

Isso demonstra que usar HQs oferece também oportunidades para a discussao critica
sobre os povos dos paises da CPLP (brasileiros, mogambicanos, portugueses, angolanos, etc.)
assim como das variedades do portugués. Em aulas de PLH e de PLE, seja em turmas mistas
ou ndo, sdo discussdes que ultrapassam a perspectiva estereotipada e exploram as multiplas
possibilidades de representacdo e uso da lingua e contam com a contribui¢do do conhecimento
de vida dos alunos, especialmente os de PLH.

Nesse ambito, o uso de HQs produzidas em diferentes paises de lingua portuguesa, por
exemplo, poderia oportunizar debate sobre as varia¢cdes linguistico-culturais que dali emanam
(MENDES, 2021; 2016). Isso inclui tanto as variacGes externas, entre paises, quanto as
internas em um mesmo pais. Uma atividade que a isso se propde poderia constar de pratica
em grupo, nos quais cada participante receberia uma HQ produzida em um pais diferente. O
objetivo seria identificar e pesquisar acerca de diferentes aspectos (por exemplo: vestimenta,
culinéria, girias, vocabulario) em cada contexto. Todos 0s grupos apresentariam oralmente 0s
entendimentos gerados, socializando o conhecimento no uso da linguagem. Além de ser uma
atividade que permite o reconhecimento do portugués como uma lingua pluricéntrica, também
abre espago para debate sobre a representagdo dos alunos de PLH de diferentes origens
presentes no material.

Por fim, dado que a lingua atua como mediadora na categorizacdo do mundo
(LITTLEMORE, 2015), experiéncias com quadrinhos também podem colaborar para a
formacdo de categorias no PLH/LE. Ao socializarem-se no uso da lingua-alvo, muitas vezes
se da um processo de recategorizacdo ou evocacdo de novos MCIs, como mostram 0s
resultados da analise do contexto universitario, em relacdo a construcdo da categoria
“retirante”.

Porém, ressalto que, tal qual Kagan (2009) e Carreira (2016), usar a HQ ou qualquer
outro material sempre dependerad dos objetivos, necessidades, e interesses dos alunos na sua
relacdo com o portugués e do quanto o professor conhece esses fatores. O que parece critico é
escolher um material que torne a aula significativa, integrando experiéncia de vida e a sala de
aula. Foi o que a professora Fabiana fez.

Tendo em mente os resultados aqui apontados, reflito sobre as cinco hipdteses deste

trabalho, que retomo a seguir:
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a) Se durante a elaboracdo e o planejamento das praticas pedagdgicas do semestre, o
professor ndo considerar tal variedade e heterogeneidade, o desenvolvimento
linguistico do portugués pode ser comprometido;

b) Se a experiéncia e a vivéncia na socializacdo da linguagem tém impacto sobre o
desenvolvimento da lingua-alvo (DUFF; TALMY, 2011), considerar a bagagem
linguistico-historica-cultural trazida pelos alunos para a sala de aula parece ser critico
no desenvolvimento linguistico desse publico heterogéneo;

c) Considerando ambos os contextos investigados (universidade e cursos privados), tal
bagagem linguistico-histérica-cultural pode influenciar o ensino-aprendizagem e
fornecer pistas para os professores montarem suas atividades;

d) Ademais, essa bagagem também pode auxiliar a construcdo de sentidos pelos
aprendizes durante as praticas pedagogicas com quadrinhos;

e) Considerando as hipoteses anteriores, creio, por fim, que, se alunos de PLE leem e
compreendem HQs usadas em praticas pedagdgicas, entdo, talvez alunos de PLH o
facam com maior facilidade.

Os dados desta pesquisa vao ao encontro das cinco hipo6teses acima enunciadas. Em
relacdo a hipdtese (a), os resultados do curso privado revelam que a realizagdo do diagnostico
foi primordial para o planejamento das praticas propostas por Fabiana. Nesse sentido, como a
professora conhecia as diferencas entre seus alunos, pode propor atividades adequadas ao
perfil e as necessidades de cada um, de forma personalizada.

A proposito das hipdteses (b) e (c), considero que a bagagem prévia de todos os alunos
impactou o desenvolvimento das praticas em tela. No caso de Pierre, por exemplo, a analise
de sua producéo escrita revela o dominio que o aluno tem da lingua em uso. Outrossim, a
analise da entrevista corrobora tal dominio ao iluminar a capacidade de Pierre utilizar a
produtividade linguistica a favor da construcdo de sentidos (o aluno utiliza a palavra
“sertanejo” no lugar de “retirantes”). Ja no caso de Pedro, os resultados mostram que a sua
bagagem prévia abriu espaco para o raciocinio critico e a construgdo de sentidos inéditos que
representassem 0s povos indigenas de modo ndo estereotipado, ultrapassando a proposta
inicial da atividade.

A producdo escrita revela que os quatro integraram de forma inédita o conhecimento
coconstruido durante as atividades de pré-leitura (Pierre e Sophie), e durante a interacdo com
a professora (Fernand). Assim, ao utilizar a forca imaginativa, conseguem gerar novos

sentidos na narrativa, com uma perspectiva Unica. Isso confirma a hipétese (d).
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No que tange & hipotese (e), a analise do contexto universitario ndo revelou dados que
contribuissem para a sua confirmacao, pois todos os alunos tinham nivel avancado. Assim
sendo, a compreensdo da tira foi desenvolvida pelos dois participantes universitarios de forma
equilibrada. Porém, os resultados dos cursos privados sugerem participacdo ativa do
conhecimento prévio de Pedro (PLH) na compreensdo da HQ lida. O aluno responde e da
sinais de que o enredo da histdria estd sendo compreendido. Como, por exemplo, quando
identifica o Papa-Capim como protagonista com base na observagdo dos quadrinhos como um
todo (L. 131-156). A prépria enunciacdo de frases com elementos gramaticais no desenrolar
da atividade também corrobora desenvolvimento de linguagem.

Fecho o presente estudo refletindo sobre suas possiveis contribuigcdes, implicacGes,
encaminhamentos futuros e limitacfes. Acredito que esta tese ja gerou um fruto concreto no
seu proprio desenvolvimento, ao retroalimentar a atuacdo pedagogica da Professora Fabiana.
Antes desta investigacdo, HQs ndo figuravam entre os materiais por ela utilizados. Apds
nossas conversas, ela comegou a usa-las, experimentando com HQs sugeridas por mim e
gravando as aulas para meu conhecimento. Em sua entrevista, ela menciona ter o
comportamento de alguns alunos mudado depois que ela passou a propor tarefas com as HQs.
Depois de Pedro e Fernand, ela usou o material com outros alunos, um deles, casado com uma
portuguesa. Esse aluno passou a ler as historinhas da aula para seus filhos, em casa, usando o
PLH. Outro aluno de PLH, pedreiro, passou a se sentir mais relaxado e motivado para a aula.
Ele sempre chegava muito cansado do trabalho, e ndo tinha animacéo para ler textos longos.
As HQs o motivaram.

Além disso, ela conta que o uso da HQ do Papa-Capim ajudou-o a produzir de forma
espontanea na LH - que ja estava entrando em erosao pela falta do uso (DE BOT, 2007) — sem
medo de errar. Ela relata que “ele conhecia palavras como cobra, peixe, mas ndo se lembrava
delas. Essa atividade permitiu entdo que ele ativasse sua memoria antiga, ja que ainda nao
havia trabalhado com ele nomes de animais” (trecho retirado da entrevista com Fabiana). Ou
seja, a HQ mediou acgdes que propiciaram o uso de MCls e de categorias que o aluno de PLH
ja ndo acessava ha muito tempo.

O estudo também gera contribui¢cBes no campo de estudos tedricos sobre quadrinhos
enquanto hipergénero. Destaco a proposta de ampliacdo do conceito de metafora visual
(RAMOS, 2009) para metaftonimia visual, uma vez que as metaforas emergentes na
linguagem iconica sdo intrinsecamente permeadas por metonimias. Logo, é a combinacgéo de
ambas — metafora e metonimia visuais — que atua na construgdo de sentido durante a leitura,

em conjunto com outras pistas visuais (linhas cinéticas, formato dos balGes, etc.).
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No que tange as implicagdes pedagogicas, acredito que esta pesquisa possa contribuir
para o ensino-aprendizagem de PLH/PLE por apresentar uma reflexdo sobre o uso de HQs
como mediadoras da socializacdo no uso da linguagem. Considerando as complexidades
cognitivas envolvidas na leitura de quadrinhos (SALIES, 2001; SOUZA, 2013, RAMOS,
2005) e a forma como geralmente esse recurso é empregado em aulas de PLE (CALDEIRA,
2018), acredito que os resultados e as praticas aqui apresentados possam colaborar para a
reflexdo do professor sobre o uso do material e sua possivel utilizacdo. Isso se torna
especialmente relevante considerando os desafios do professor de PLH frente a escassez de
materiais que contemplem a heterogeneidade das turmas mistas (CARREIRA, 2016),
principalmente em relacdo ao contexto universitario com alunos de PLH adultos.

Contudo, o estudo também enfrentou algumas limitagbes. Dentre elas, ressalto a
impossibilidade de filmar as aulas. A filmagem permitiria observar o comportamento nédo
verbal, inclusive os gestos no processo de significacdo. Além disso, ndo foi possivel
entrevistar as familias envolvidas. Por exemplo, se houvesse a possibilidade de entrevistar a
familia de Pedro, poderiamos ter investigado o tipo de exposicao linguistica presente e talvez
entender a producdo do fonema /R/ como erre brando em palavras com dois erres (correndo)
por esse participante.

Outro instrumento que teria agregado valor seria a entrevista de rememoragdo com 0s
alunos dos cursos privados. Como retornei ao Brasil, isso ndo foi possivel e gerou falta de
paralelismo entre a geracdo de dados em cada um dos contextos (universitario e cursos
particulares). A entrevista de rememoracdo ap0s passados seis meses da aula em tela, em
conjunto com a gravacdo de mais algumas aulas ao longo dos seis meses, poderiam contribuir
para a compreensao dos efeitos na aprendizagem gerados pelas praticas pedagdgicas em geral
e pelas intervencbes com foco na forma.

Em relagdo a andlise dos dados, a Teoria da Integracdo Conceptual agregou
metodologicamente ao iluminar ideias inéditas geradas no uso das HQs como mediadoras do
ensino-aprendizagem de linguas. No entanto, a analise das aulas dos cursos privados poderia
ter sido realizada tendo como norte os Espacos Mentais (como na analise das entrevistas). Tal
passo metodoldgico teria permitido um olhar discursivo no @mbito da Linguistica Cognitiva
para as aulas analisadas.

Outras limitagcGes concernem a minha postura enquanto pesquisadora. Por vir de uma
linha de pesquisa positivista durante o mestrado, enfrentei dificuldades para analisar os dados
de forma ndo essencialista e para perceber que esta pesquisa busca gerar entendimentos e

possibilidades e ndo verdades absolutas sobre o ensino-aprendizagem de PLH com
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quadrinhos. Apesar de ter como foco as mesclas, muitas vezes tendi a olhar para aspectos
formais, perdendo o panorama instanciado pelos dados. Foram-me necessarias muitas idas e
vindas no processo de analise para entender o papel das mesclas e dos MCls.

Em estudos futuros, pretendo refinar essa postura e dar prosseguimento a investigacao
durante a minha prética docente. Em especial, penso em me aprofundar nas metodologias
ativas nas interacdes com turmas mistas e heterogéneas de portugués no contexto universitario

fora do Brasil.
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APENDICE A—- Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vock estd sendo comvidado(a) a participar, como voluntério(a), da pesquisa mtitulada
“Historias em guadrinhos ne ensino-aprendizagem de porfugués como lingua de heranca em
contextos hibridos™, conduzida por Brizzida A. 8. L. de MagalhZes Caldeira. Este estudo tem por
ohjetivo entender se g como a leitura e a manipulacio de historias em quadrinhos podem contribuir
para o processo de ensino-aprendizagem do portugués como lingua de heranga em contextos
hibridos.

Vocé foi selecionado(a) por ser um aprendiz do portugués come lingua de heranga. Sua
participagdo no é cbrigatoria. A4 gualguer momento, vocg podera desistir de participar e refirar sen
conzentimento. Sua recusa, desizténcia ou refirada de conzentimento nio acarretara prejuizo.

Oz riscos possivel: em sua participacdo mncluem a timidezr ou a vergenha durante a
entrevista oral de rememoragde da pratica pedagogica. A participagdo nde € remunerada nem
implicara em gastos para os participantes.

Sua participacdo nesta pesguiza consistitd em realizar as praticas pedagdgica: em sala de
zula e participar de wma entrevista semiestruturada; de rememoragiio da atividade. Essa entrevista
serd realizada por Skvpe, para que os participantes possam escolher o melhor hordrio e ambients
mais confortavel. A entrevista sera gravada e transcrita, para gue sejam analisadas as respostas
zobre a zua orgamzagdo concepinal da leitura das histonas em quadnnhos.

Oz dados obtidos por meilo desta pesquiza serdo confidencials e ndo serfo divalgados em
nivel individual, vizando assegurar o sigilo de sua participacio. MNenhum arquive de andio ou video
zerd divulgado, apenas as tramscrigfes serio utilizadas com as idenbificagdes des participantes
protegidas. Serfo utilizados nomes fantasia para identificar cada sujerto participants.

O pesquisador responsdvel se comprometsu a tomar publicos nos melos académicos e
clentificos oz resultados obtide: de forma conselidada sem gualquer identificagio de mdividuos
participantes.

Caso vocd concorde em participar desta pesquiza, aszine ao final deste documento, que
possul duas vias, sendo uma delas sua, e 2 outra, do pesquizador responsdvel / coordenador da
pesquiza Seguem os telefones e o endereo institucional do pesquisador responsavel & do Comité
de Etica em Pesquisa — CEP, onde vocé podera tirar suas dividas sobre o projeto e sua participacio
nele, agora ou a qualguer momento.

Contatos do pesquizador responsdvel: Brizzida A 8. L. de Magalhfes Caldeira; professora de
portugués; CEP 22723-018; Estrada da Bonina, 1600; brzzidanastacia@hotmail com; telefone
(021) 99678-7113.

Caso vocé tenha dificuldade em entrar em contato com o pesguizador responsavel,
comumigque o fato 3 ComissZo de Etica em Pesquiza da UER]: Fua 830 Francisco Xavier, 324, sala
3012, bloco E, 3° andar, - Maracani - Rio de Janeiro, B.J, e-mail: etica@uerj br - Telefone: (021)
23342180,

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagio na pesquisz, &
que concordo em participar.

Bio de Janeiro, de de

Aessinatura dofa) participants:

Aszsinatura da pesquizadora:

Rubrica do participante Ruobrica do pesguizador
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APENDICE B — Parecer Consubstanciado do Comité de Etica

UERJ - UNIVERSIDADE DO Plataforma
ESTADO DO RIO DE JANEIRO; asil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Historias em quadrinhos no ensino-aprendizagem do portugués como lingua de
heranga em contextos hibridos

Pesquisador: BRIZZIDA ANASTACIA SOUZA LOBO DE MAGALHAES CALDEIRA

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 17596719 5.0000.5282

Instituigio Proponente: Instituto de Lefras

Patrecinador Principal: FUND COORD DE APERFEICOAMENTO DE PESS0AL DE NIVEL SUP

DADOS DO PARECER

Mimero do Parecer: 3.551.214

Apresentacio do Projeto:

trata-se de proposta de pesguisa com alunos gque estudam Portugués como lingua estrangeira & como
lingua de heranga. Os participantes sfo habitantes da cidade de Rennes na Franga &

estudantes da Universidade Rennes 2 e do curso privado Parle Portugais Comigo.

A pesquisa tem vies qualitativo, interpretative e ndo essencialista e

busca entender se e como a leitura e a manipulagdo de historias em quadrinhos podem contribuir para o
processo de ensino-aprendizagem do portugués como lingua de heranga.

A metodologia utiliza atividades com historias em quadrinhos para o alunado participante do referido estudo.
Posteriorments, serfo feitas entrevistas para verificar o que eles pensaram quando fizeram as atividades.
Esszas entrevistas serfo transcritas e analisadas junto com as atividades produzidas pelos alunos (textos).
Algumas aulas podem ser gravadas gquando houver atividade de produgdo oral em portugués.

Objetivo da Pesquisa:

O objetivo primédric do estudo & entender se & como a leftura & a manipulagéo de histérias em gquadrinhos
podem contribuir para o processo de ensino-aprendizagem do portugués como lingua de heranga em
contextos hibridos.

Os objetivos secundarios sdo: (i) verificar @ compreensao leitora de alunos de portugués como lingua de
heranga (PLH) & alunos de portugués como lingua estrangeira (PLE) scbre histérias em

Enderego:  Rua S50 Frandisco Xavier 524, BL E Fand. 51 3016

Bairro: Maracand CEP: 205504800
UF: R Municipio: R0 DE JANEIRD
Telefone: (21)2334-2180 Fac (2123342180 E-mail: eticaguer br
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Continuacio do Parecer: 3.551.214

quadrinhos (HQ) & a sua capacidade de manipuld-las em produgbes textuais e orais; (i) comparar o2 dados
gerados sobre os aluncs de PLH e PLE na etapa de verificagdo; (jii) compreender os processos
sociccognitives que esses aluncs utilizaram ao realizar a leitura das HQs e as produgdes subsequentes; (iv)
verificar se e como o2 alunos criam novas namativas inspiradas pelas HQs; (v) verificar 32 o2 alunos que
estejam aprendende o portugués como lingua de heranga apresentam algum aspecto diferencial que os
destague em relacio acs demais no gue se refere 4 compreenséo e manipulacdo das H2s e na producio
da narrativa.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

Me=mo mencionande no texto do projeto gue ndo estejam previstos riscos para a realizagio da pesquisa por
se tratar de praficas pedagodgicas realizadas em sala de aula e observagio

de aulas de portugués como lingua de heranga (PLH), a pesquisadora discome que um risco talvez possivel
seja o de os aluncs sentirem vergonha no momento da entrevista. Acrescenta gue 2e isso acontecer, os
alunos podem desistir de participar e retirar seu consentimento, sem que isso acammete qualguer prejuizo.
Mo que se refere aos beneficios, espera-se gue a pesquisa contribua para a area de ensino de linguas
adicionais, no que tange 4 compresnsdo maior sobre o uso de materiais

didaticos como histérias em guadrinhos (HQOs) em praticas pedagogicas. Acrescenta que, embora a HOQ
parega um material simples, sua leitura & compreensio sio bastante

complexas, podendo se intensificar 22 lida por aluncs estrangeiros.

Comentarios e Consideragies sobre a Pesquisa:

& proposta de estudo & bastante interessante no sentido de que, utilizando historias em quadrinhos nas
praticas pedagdgicas, procede andlise dos processos sociocognitives ativados pelos materiais de apoio
usados na etapa de pré-leitura, nas produgdes textuais e orais do alunado. Ademais, o estudo pode
contribuir com entendimentos sobre o ensinc-aprendizagem de portugués como lingua de heranga (PLH) em
ambisntes universitarios ou aulas particulares, trazendo & discussdo aspectos especificos sobre esse grupo
de aprendizes que precisa ser considerado pelos professores quando forem elaborar as atividades de sua
pratica pedagogica.

As pendéncias foram observadas e resolvidas adequadamente. Sendo assim, o projeto pode ser
considerado aprovado.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagio obrigatoria:
& folha de rosto esta datada, assinada e carimbada devidamente, O mesmo acontece com o Cronograma e
O oramento.
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O TCLE esta de acordo com as recomendagbes para o referido documento.
TAl assinado, datado e com canimbo.

Roteiros de entrevista & de aulas apresentados e de acordo com os objetivos & metodologia do estudo
proposto

Recomendagdes:

Mao ha.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Ante o exposto, a COEP delibercu pela aprovagio do projeto, visto gue ndo ha implicagdes Sticas.
Consideragoes Finais a critério do CEP:

Faz-se necessario apresentar Relatorio Anual - previsto para setembro de 2020, & COEP devera ser
informada de fatos relevantes que alterem o curso nomal do estudo, devendo o pesquisador apresentar
justificativa, caso o projeto venha a ser intemompido e/ou os resultados ndo sejam publicados.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documenta Arquiva Postagem Autor Situatio
Informagdes Basicas| PE_INFORMACOES_BASICAS DO _P | 20/08/2019 Apeito
do Projeto ROJETO 1390188 pdf 11:28:10
TCLE f Termos de | TAILpdf 20008/2019 | BRIZZIDA Aceito
Assentimento / 112836 |AMASTACIA SOUZA
Justificativa de LOBO DE
Auséncia MAGALHAES

CALDEIRA
Outros atividade_aulal_L3.doc 20008/2019 | BRIZZIDA Aceito
11:26:53 |ANASTACIA SOUZA
LOBO DE
MAGALHAES
CALDEIRA
Dutros planc_aulal_L3.doc 20/08/2019 | BRIZZIDA Aceito
11:2528 |ANASTACIA SOUZA
LOBO DE
MAGALHAES
CALDEIRA
Dutros ROTEIRO_EMTREVISTA pdf 20/08/2019 |BRIZZIDA Areito
112441 |ANASTACIA SOUZA
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Outros ROTEIRO_ENTREVISTA_pdf 200642019 | LOBO DE Aceito
112441 |MAGALHAES
CALDEIRA
TCLE{ Termos de | TCLE1.docx 20082019 | BRIZZIDA Aceito
Assentimento / 11:23:11 JANASTACIA SOUZA
Justificativa de LOBO DE
Auséncia MAGALHAES
CALDEIRA
Projeto Detalhado ! | PROJETO_BRIZZIDA pdf 03072019 |BRIZZIDA Aceito
Brochura 17:56:25  |AMASTACIA SOUZA
Investigador LOBO DE
MAGALHAES
CALDEIRA
Folha de Rosto Folha_rosto. pdf 03072019 | BRIZZIDA Aceito
175556 | AMASTACIA SOUZA
LOBO DE
MAGALHAES
CALDEIRA

Situagao do Parecen:
Aprovado

Mecessita Apreciagio da CONEP:
MEo

RIC DE JANEIRO, 03 de Setembro de 2019

Assinado por:

Patricia Fernandes Campos de Moraes
(Coordenador|a))

Enderego: Fua S50 Francisen Xavier 524, BLE 2fand. 51 30E
Bairro: Maracand CEP: 20.550-000
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ANEXO A- Convengdes de transcrigcéo

CONVENCOES DE TRANSCRICAO

Simbolos Rosania
C pausa ndo medida
@) micropausa
(1.8) pausa medida em segundos
. entoacdo descendente, sinalizando finalizacao
? entoacdo ascendente
, entoacdo continua, sinalizando que mais fala vira
- corte abrupto da fala
ou duracdo mais longa do alongamento da vogal
1 subida de entonacdo
! descida de entonagéo
Sublinhado acento ou énfase de volume
MAIUSCULA fala alta ou énfase acentuada
>palavra< fala acelerada
<palavra> fala desacelerada
----- silabagdo
°palavra® trecho falado mais baixo
@) palavra/fala ndo compreendida - transcricdo impossivel
(palavra) transcri¢do duvidosa
(@) comentario do analista, descri¢do de atividade ndo verbal
“fala relatada” fala relatada
hh aspiracOes audiveis ou riso
.hh inspiracdo durante a fala
[...1 indicacdo de transcri¢do parcial ou de eliminacdo
[1 fala sobreposta

Convencoes simplificadas e adaptadas da proposta de Gail Jefferson (1983)
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ANEXO B — Transcricdo da entrevista com Sophie

Transcricic da entrevista com Sophie

Dados
Foi...agora ta gravando...entdo vamos l1a...é
rapidinho...& bem tranguilo... €::... U Queria
saber primsiro:: sobre vocog, guem & vocod£? me fala
sobre quem & vocel
Chamo-me 3ophies (.) tenho vinte & trés anos ... hum
... 2atudo em uma licenciatura de portugués em

T Falante

zzida

(=

21 | Br

02 Sophie Franca... na cidade de Rennes’...hum...estou no
terceiro ano...hum agora trapalho num cinsma (ls) &
tudo ... acho gus & tudo.

E por cue wvocé escolheu fazer a sua:: a sua
faculdade de portugués?

Zzida

(S

13 | Br

=
R T e R R e

12 {({ela olha para o canto supserior direito)) Porgue
3 |ante::s hum... eu fiz uma licenciatura de::

linguagsens estrangeiras =m inglés & sspanhol = o
nortugqués era:: minha terceira lingua. E:: tenho,

[Ny S
o s

tive, a oportunidade« de:: wviajar em Portugal = de

-4 = . T | mora::xr la...hum durante s=is meses e::: 2 gostel
04 Sophie - L - T .
g | muito ... da cultura portuguesa::, dos

[
o

portuguese: s, 2:: hum... 23te ano ... £3gueci de
faze::r tudo o QUS:: £ra necessSArio pPara SnNTrar no
meu Master (1s) =:: entdo eu fiz uma segunda::

]
]

I
[

L2
=

22 | terceira ano em licenciatura de portugués %pra’

23 | pra:: ter uma licenciatura dobla.
15 | Brizzida 24 | Ar:: sim....uhum

25 | Pras trés linguas... £::, &m alguns dias vou faze::r
D& Sophie 26 | "dossig® ... tudo para sSntrar =m meu mescrado ano

27 | proximo.
e | o . 2B | E vocg val guersr fazer o mestrado sm BEennes ou vail
37 | Brizzida - - —

29 | para Portugal?

(]

HNdo né&o ndo, =::m Bennes ha um meatrado que:: me

03 Sophie . . - ..
- : intersssa gque 32 cha:::ma Master Les Imérigues

08 | Brizzida

£...c0m2 hd trés lingua::s inglés, espanhol 2
porcugués, & um (.) estudo sohre (1s3) hum as
culturas (.) de todo o continente america: :no
[B:: legal]

Com uma visdoc mais socioclogica:: tambem.
Entendi. Entdc vocg guer usar o portugués ... D& sua
pesquiza?
5im...s3im...como
presente ...como
mestrado tamoém.
i gue legal. Muito legal. E wocg:: fora da
universidade, wocg usa o portugués com alguém?
Conversa com alguém em portugués?
Hum. ..fora da universidade ou durante as aulas
aulas, 39 na faculdade com os professcres & com com
meus companheiros de:: de classe também ... mas (43)
3im hum... uma VS no:: no cinema encontrei
portuguseses e:: 2::1 posso ajudar-lhes hum... e:: e
falei portugués com com =les,

10 Sophie

11 | Brizzida
12 Sophie

13 | Brizeida

el | b Cad | Cad| Cad] Cad L Gl | O | e Db
) ViR we] U] I 1) I RS SR VD NERR R

1 ndo vai ser ...td::o
0, Mas Vou =3tar no meu

159

14 Sophie

159

[1 Sy Y

zzida

(=

-
oI

I
n

[1 Sy Y

159

1g Sophie

(558
Y w I w  BCS I 1) [y Y O f S S

[ I Y £

=
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232 | Bi gue LEGALT hh ( (ambas riem juntas)) Que otimo.
33 | Que bhom entdo pelo meno::s foi legal no trabalho.
Srizzida 34 | Foi Gtil trabalho. E::: agora eu queria falar sobre
35 | az nos=zas aulas. Vocoé lembra dsssa atividads? Qus
36 | nds fizemos? ((mostra a folha da atividads para
37 | Sophie))
Sophie 38 | Lembrei, lembrei
Brizzida 539 | Me conta:: o gue vocg 32 lembra dessa anla.
&0 | Dessa aula::... hum... Falamos de:: das migracSes
€l | hum...intra paises. Nao de imigracdc ocu de
62 | emigracdac, mas de:: migracdo dentro do Pals,
o3 {{(Brizzida acena com a cabeca afirmativamente)) dos
Sophie ¢4 | campos (23) nas cidades nas grandes cidades...
oo {{Brizzida acena com a cabeca afirmativamente))
66 | hum... das condigdes de wida gue pode::m esta::r
87 | dificil.../.../ & de:: a histdria de uma:: familia
cf | gue de:: gque deixa o campo pra:: pra ir na cidade.
69 [ Isso ((Brizzida acena com a cabega afirmativamente))
N 70 | ... & como & gue voc€ se sentiu? O gque vocd pensou
Brizzida - . . - . - .
11 | durante a aula? O gque que voce achou da aula? Como 2
72 | que foi para wocé participar?
73 | &chei cue um sujei/...J/ um tema::, muito
74 | intersssante e:: de ver como como em cada
Sophie 75 | pals...hum... ha um movimento social =:: = também
76 | hum... um €xodo rural. E acho gus era gue era muito
77 interessante:: de ver de ver isso no Brasil.
78 {(Brizzida acena com a cabega afirmativamente))
. 79 | uhum...2 o que que vocé achou da histdria em
Brizzida - . - L .
0 | guadrinhos ?7... guando voce leu. [humm] Como & Jque
g1 | foi? Vocg achou dificil? O gue que wocé€ achou?
22 | Hum... =u =2u ndo =zabia =se:: == era uma histdria
a3 feliz ou muito triste porgue porque | (Brizzida acena
84 | com a cabeca afirmacivamentce)) deixar toda::: a sua
85 | familia (3s8) mas para encontrar um uma vida melhor
Sophie g6 ... bambém. E::: muita esperancga mas eles ndo ndo
7 | sakem o que:: VA0 encontrar na cidade também (1s) e
38 | porgue:: néo s=i como:: me posicionar para... sobre
39 | esse sujeito ((Sophie olha para o lado, fazendo uma
90 | negativa com a cabeca))
91 | Hum... entendi... 2::: mas a sua redacgdo foi
- : . 22 | superinteressante porgue vocog SSCISeVEel Como S
2 Brizzida | = . - o ia- - - —
93 | fosse:: a crianca da familia ...ne? entac achel gue
24 | vooE. ...
26 Jophie 93 | o8 olhos da crianca...sim
9 | Foli muito interessante o seu texto. E eu queria
27 | Brizgida 97 saber o que que vocg sentiu quando wvocg€ escreven a
redacdo. Como € gue fol para wocé escrewver?
E... hum...pra mim &... a crianca:: ndc naoc decidiu
de partir da:: da sua casa...e... € pra contar a
histdria dos =zeus dosz zsus olhos... ... 2
acompanhar a sua familia... ((Brizzida acena com a
Sophie 103 | cabeca afirmativamente)) [uhum] ...hum... & como se
104 | ele foi (ls) ocbrigado também de:: de parti::r do
105 | campo. [2] ... & porgus:: achsi gues =ra
106 | interessante:: de falar por seu nome, £:: ndo pelo
107 | nome da mée ou do pai.




108 | Muizo legal ((Sophie sorri = acena com a cabeca
109 | afirmativamente)) fol muito interessante. E:: esu
- - 110 | gqueria te fazer uma outra pergunta. E... retcmando a
29 | Brizzida ) .. . . B
111 | histdoria gue vocg conversou com alguem no cinema em
112 | portugués, como € Que Voce £ sentiu... nesse
113 | momento assim?
114 | H&o =zabia s=... 32 devia s3e devia dizer cue falava
115 | portugués ... mas £las me (13) ms diz que (13) que
116 | tive gue ajudar-lhas porgue:: €ra:: ... porgue £las
117 | né&o ... ndo falavam bem francés ... £:: ... nao
ag Sophie 118 | sabia que que.lingua £ ....elas.fa;gvam T
: e 119 | gquando ouvi pipoca hh ({ambas riem Jjuntas)) ... €
120 | «ee 2u decidi ... €24 © ... dizer dizer-lhes gue
121 | falava um pouco portuguss ... = se se pode ajudar. E
122 e tive .... e tive um uma conversacgic legal com
123 | com elas ... Era muito muito “bom®
124 |E wocé 52 ... a3sim &:: ... 58 3=ntiu bem de poder
31 | Brizzida | 125 | falar uma outra lingua = na hora ninguém falava? Mas
126 | vocé falava.
127 | 3im, sim. Elas me:: perguntaram onde Jque ... dJque
28 | aprendi portugués ... 2 2... hum...tive oucros
32 somhie 29 | outros clientes depois delas ... 52 ... s=ndo (33)
- =ORAaLs 130 | tinha continuado a falar com £las ... mas ... =ra
131 |muito legal ... gostel muito::: falar com ...
132 | portugués com =las.
133 | Entendi. Entédo... & isso. Chrigada. E tudo, & tudo.
. . 134 | &:: Uma outra coisa, vocg::... fora da sala de aula
33 | Brizzida - L . . ) _ - .
135 | voc€ costuma ler alguma colsa em portugues? Qualguer
136 | coisa.
137 |Hum ... Em portugués ... Nao, agora:: nao. MNao 1i
34 Sophie 138 | nada =m portugué£s. Li hum...literatura brasileira
139 | mas em francés.
) . 140 | Uhum. .. ((Brizzida acena com a cabeca
35 | Brizzida . . . . . -
14l | afirmativamente)) ... BEh _ega_T l=gal
14Z | Agora 1i literatura brasileira mas =m francés
143 | para:: ... porgus::... tive medo de::... de nidoc
36 Sophies 144 | entender tudo, mas (23) mas gosto do livro ... pois
145 talvez vou ... vou encontrar-lhe em em portugués
l4g | cambéem.
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ANEXO C - Transcrigdo da entrevista com Pierre

Transcricao da entrevista com Pierre

Falante

Dados

01

Brizzida

Entdo wvamos la(.) &::, comega me falando um pouco

sobre vocg, quem & o Fiserre?

{{Pierre olha para o canto superior diresito)) Cusm
SOU ... So:iu um (23) um estudante:: de portugugs,
sou francés, tenho:: wvinte:: vinte & um anos ...

[F] W n S I PRy Y O R S R

N =T
e ST ! moro =:: na Bretanha, na Franga ((Pisrre olha
para o canto inferior direito & coga o© gqusixo com
& mao esguerda)) (7s) E ... E o gue guerias saber?
03 | Brizzida O gque vocE quissr me falar (.) sobre voc#.

Pierre

(Pierre olha para o canto superior dirsito)) Ta
bom e:: ... Gosto:: de::: caminhar ... hum ...
Toco:: masica (.)

o
Ba

Brizzida

[ 3]

UThum {{(Brizzida aAcena Colmio i & cabeca
afirmativamente) )

|
n (e

Toco:: guitarra £:: piano tamboém ... hum (43) [ (sle

olha para o canto inferior)) Fostoi: hum . de

'_
o

Oe Pierre 7 “cinsma® ... ((Pierrs coga o queixo) vi a:: pouco
B | tempo a:: ... um filme =m portugués sobre a:: ...
19 | & histdéria do “Pedro = Inéa”
07 | Brizzida ED Uhgm .it3rizzida acena Com & cabeca
21 | afirmativamente) )
22 | Havia uma::: hum (58) (estava:: na faculdade =
23 | apresentava:: ndo 3=2i o que) ((Pierrs olha para o
g8 | Pierre 24 | canto inferior esquerdo) «w. FOSto de:: desse
25 | tipo de atividade ... hum ... Gosto também::|
26 | (33) da "leitura®.
09 | Brizzida Fosta de leitura?
0 | Pierre Sim, sim um pouco.

Brizzida

0 que vocg gosta de ler?

Pierre

] RV} el ]

{ (Pierre coloca & médo no queixo)) hum ... Hesse
tempo gosto de ler um:: ... &:: um:: (3s) ® como
diria::?) ... um livro sobre:: as regras de vida
de:: ... de uns samurais.

Brizzida

[whum que legal]
{ (Brizzida acena com a cabeca afirmativamente))

14

Pierre

20 liwro
& hom® =:: 380 regras de vidas como &:: Como::
gles deviam:: hum ... viver =:: respsitar /.../
( (Pierre wvira a cabega para o lado direito,
olhando para baixo, £ resmanga algo))

ebe G Db G DO Cad G| Cd Cad L LD 3| L

[ e S B o) I Y 5 PR O B

15

Brizzida

E:: como & gque voc2::, por que guse vocg escolheu
eatudar portugués na faculdads?

il ol
| S

Pierre

18

(Pierre olha para cima)) Ah ... Portugugs ...
hum ... Escolhi o portugu£s:: porgue::: ... tenho

18
(40 S S L)

il

familia::l “porcuguesac®.

Brizzida

18

[Sua familia &

il

portuguesa?]

Pierre

A minha:: mas e:: da origem
poOrtuguesa mas:: hum ... =la € francesa, mas::
hum ... o meus avos (.) 380 portugusses
{(Brizzida acena com a cabeca afirmativamente) )
we. hum ... Moram:: hum no norcte:: ... de
Portugal (.)

15

0
i1

Brizzida

Uhum ((Brizzida acena com a cabeca
afirmativamsnte) )

DLy Y 5 [ T O T e IV B ) I I Y

enoonfon n o oon ek
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56 {(Pierre olha para o canto inferior direito)) E::
20 | Pierre 57 |hum ... E:: woir:u visita-los e:: (1s) hum (1s)
58 | todo todos o5 anos (.) todos oS Verao
- . . 59 | Thum ({Brizzida acena com a cabega
21 | Brizzida - i ) :
¢l | afirmativamsnte))
ol {(Pierre olha para o canto inferior esguerdo))
G2 wewe 20 VOo::iu wvou (ali) (.) para visitié-los ... £
o3 wee 2220 ((Pisrre olha para cima)) “decidi
&4 | estudar® portugués porgue:: (1s) cueria:z::
=2 | pierre oo h;m.:. ;Dn:i:er & minha:: histdria pesscoal
GEo {(Brizzida acena com a cabeca afirmstivamente))
&7 e EI1 .. O gue o gue estudo e (L) Jgquem sou
cB EiE“lZZlﬂﬂ acena com & cabeca afirmativamente))
o9 we. = 2ntender ... cuais 380 a:: (.) as minhas
70 | raizes.
7 Legal ((Brizzida acena com a cabega
23 | Brizzida 7 afirmativamente)), e vocé quando comecou a

=]

estudar guando? A primeira vez.

Pierre

=1

=]

Ik primeira wvez foi a::: ((Pierre olha para o
canto supericor dirsito))... no Licen.
)

=1

HH [ (Brizzida acena Com a cabeca

afirmativamente))

- : - AL -
=9 | Brizzida 7 afirmativamente) )
7 R es::dei trés anos no Liceu, ((Brizzida acena
¢ | pierre 7 COm cabeca afirmativamente)) mas a:: 2ra:: uma::
a uma opgéo:: bem pequenina (.) havia:: ... dois on
3 tréa horas por SEmana.
27 | Brizzida 3 E wocg tinha quantos anos?
ZB Pierre 3 Tipo?
sg | Brizzida E ??i::us anos vocg tinha? Quando vocg€ comscou no
3 Liceu.
20 Dierre a E:: ((Pierre olha para o :aqtc supg:iur direito) )
3 Hum ... a::icho gue tinha:: dezessels
21 Srizzida E Uhum (({Brizzida acena com a cabeca
a
o

Sim isso dezessesis ... ®tinha até agora® ... faz

a7 oH o=
32 Pierre - N
g «ee TTEm uns seis anos gque estudo portugués.”?
g E kbastante tempo ((Brizzida acena com a cabeca
. : 9 afirmativamente, & Pierre sorri)), © na sua casa?
33 | Brizzida e = -z P
9 Vocg conversa com alguem em portugugs? Seus pais
g falam portuguss?

¥}
e I ) I R O U ] I S ] (R R ES B 0 (Y O Y O S TN R [ I Y 4 R % Y B

{(Pierre olha para o canto inferior direito)) Mo

. 9 a:: ... °Infelizmente também® porque:: ... a

34 Pierre - s = ' z
98 | minha mse a:: ... nunca:: nunca falar portugues,
99 | 34 falar portugués com a:: sua mie.

25 Srizzida 100 | A:: sim. ((Brizzida acena com a cabecga

- - - 101 | afirmativamente))

26 Dierre 102 | E:: nédo conosco porgue:: =u tenho uma:: uma

- T 102 | irm&:: mais welha.

- Brizzida 104 | Thum {(Brizzida acena com & cabeca

- - N 105 | afirmativamsnte) )
106 [ E::: ... mdoc ndc falamos a:: “portugus£s?, mas
107 | a::gora gue:: estudo um:: pouco mais para a

. 108 | lingua que:: &1 posso a:: conversar ((Brizzida

3B Pierre -

o T 10% | acena com a cabeca afirmativamente)) hum ... acho
110 | que:: no futuro a:: talvez vamos falar mais
111 2=,
1 portugues
112 | Entendi ((Brizzida acena com a cabeca

39 | Brigzida | 113 | afirmativamsnte) ), mas a sua més fala portugnés

Ela sabe portugugs?
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18
il

115 | 5im, =sim (.) Mas ... mas acho ... acho gue =la::
116 | tem:: um nivel ... um pouco:: baixo porgue:: ...
117 | ela fala:: 30 com & sua mads ... 211 ... B =011
118 | conversacdes a:: muito informal ... e::

Pierre

il

[

. 11% | Thum ((Brizzida acena com a cabeca
zzida | .- . i B
120 | afirmativamente) )

==

Br

il
I3

Pierre 121 | E:: simples.

122 | Entendi. Entédoc gquando wvocg ndo £5td na aula, na
zzida | 123 | universidade, gquando vocé fala portugués? Quando
124 | vocé wisita o3 3sus avos?

-

Br

{{Pierre olha para o canto inferior direito)) Sim
£l ... @8:: A5 VEEEeS ... SM:: encontro:: ...
pessoas portuguesas e:: falo um pouco.

=1 o n

Pierre

il

wn

zzida

==

Br

il
o

8 | Legal.
129 | A major parte:: ev. doi: do tempo guando::

Pierre e . - . . ] ~
130 | pratico o portugués € na universidade.

il

=]

131 | Entendi, & as leituras tambhém? Ls coisas que vocs
gzida | 132 | 1& em portugués, 35 na universidade ou vocg 18
133 | fora, =m casa?

==

-
Or

il
o

134 | Hum:: (33) ndo:: ni&o leio muito ... ndo leio

135 | muito a:: na minha casa portuguss porgue hum: :
136 | (13) nidoc sei ((Pierrs coloca a miéo no queixo))
137 ... a: ... acho que::: &:: bem mais dificil pra
138 | mim:: ((Brizzida acena com a cabega

139 | afirmativamente)) acho:: /.../ hh ((ambos riem
140 | Juntos). Hum ... Tinha!: um:: um:: pegquenc livro
141 | ((Pierre olha ao redor £ com as midocs simula um
142 | 1livro abrindo)) ... uma revista de:: de jovem (.)
143 | em portugués ... tinha:: ... &as vezes ... l=ioc um
144 | pouco isso ... mas ... com:: artigos (.) curcos
145 | e:: mais simples ... Qque:: 2ra:: com literatura

Pierre

158
o

14¢ | Uhum ((Brizzida acena com a cabega

Brizzida | . .
147 | afirmativamente) ).

o
]

Pierre 148 | HAo gueria ler... Ega de Queirocz... todinho.

6n

149 | Entendi. E n::em assim alguma colsa Tipo::
Brizzida | 150 | histdria em cquadri::nhos, ou coisas assim que
151 | tenha imagem para te ajudar?

b2

£n

52| /...f Deveria:: (.) encontra::r livros hum... €
153 | coisas mais simples (.) mas na Franga &:: ... um
Pierre 154 | pouco dificil de encontrar material ((Brizzida
acena com a cabeca afirmativamente)) ... s de
1568 | portugués.

n

£}

157 | E werdads...E verdads. ((Brizzida acena com &

gida | J_. ) i .
158 | cabeca afirmativamente) )

==

Br

n

s

Dierre 159 |E si: ... Ho:: Mo meu smarcphone (.) Tem um::
T 160 | aplicacio do:: ... jormalisticas

n

16l | Uhum {(Brizzida acena com a cabeca

zzida | 7 . i
162 | afirmativamente))

==

Br

o

n

183 | E:: leio noticias mundiais ((Pierre olha para o
1g4 | canto superior direito)) a:: tenho:: O
Pablico, ... O:: Didrioc de Hoticia e a:: Folha ds
Sdo Paulo.

Pierre

in
=1

=1| on n

No::ssa vocg 1€ muito! Mossa vocg 18 coisas
dificeis (.) Porgquse a Folha de 53o0 Paulo = €:: um
dos jornais mai:::s intelectuais do Brasil, entéo

l= & dificil de ler. ((Pierre acena com a cabeca
afirmativamente) )

[Ta s

zzida

-

Br

-
]

I
=1 =) O | O
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172 | 5im, sim. Néo compreendo tudo mas a:: compreendo
2B Pierre 173 | hum &s:: ... &s principais, e se:: hum também hum
174 | vejo hum a:: televisdo portugussa.

5% | Brizzida | 175 | Legal.
0] Pierre 17¢ | Hum:: a:: RIP
- _- . 177 | Uhum ( (Brizzida acena com a cabeca
cl Brizzida | | -- . i :
178 | afirmativamente)) .
179 | Ex: a3 veres at: ... veio um pouco emissdes de::
62 Pierre 180 | jornais telewvisados. ((Pisrre olha para o canto
181 | inferior direito))
1 Mossa muita coisa, vocof v muito portugués fora
1 da =ala d= aula (.) entio agora eu Queria passar
&3 Brizgida | 1 Dara uma outra parte (.) Vocg lembra da nossa

atividade? ((Brizzida mostra a folha de
atividade))

Pierre

Sim. ((Pierre balanca a cabeca indicando que 3e
lembra) )

zzida

(=8

Br

Que que wocg se lembra dessa aula? Fala pra mim.

(a1
o

Pierre

O o|o oo o o0 0 o o oo

Sl Y] RS | I VT Y O U ]

[ ]
woun

Lo

o

En::tdo ((Pierrs oclha para cima)) lembro-me de::
(.) nos falavamos a:: ... do:: ... do Exodo (.)
{(({Brizzida acena com a cabega afirmativamente))
das pessoas a:: que vivem hum... no meio rural e
que: ... Vem ... nas cidades nas grandes cidades
... pra encontrar mais dinheiro e trabalho.

-1

=)

Brizzida

¥a]

I
i} Lo
o [ 1) ) Y O SR |

Uhum ((Brizzida acena com a cabeca
afirmativamente))

(=}
]

Pierre

L:: ach::o que:: o exemplo a:: (.) da aunla sra::
uma migracdc (ls) do:: Sert@o a:: & 380 Paulo?

o
o

Brizzida

Isso. ((Brizzida acena com a cabega
afirmativamente))

Pierre

Trabalharam na::s £:: nas fabricas de automdveis,
ndc? Nao &7 (Pierrs coloca a méo no gueixo))

Brizezida

-

Isso. ((Brizzida acena com a cabeca
afirmativamente))

206 | Ex: ... a:: falamos também do:: do Sertcdo (.)
207 | da:: da seca (.) ((Brizzida acena com a cabeca

75 Disrre 208 afi;Tat;vamente]] e:? ?a;: ca. B oOue & uma::.:ma
209 | regido bem a:: ... dificil (.) para:: para viwver
210 | ... néo ha:: ... uma:: regifo cambé::m (.) muito
211 | pobre ...

_— - . 212 | Uhum {(Brizzida acena com a cabeca

13 Brizzida

afirmativamente)).

218

E:: o exercicio a:: ... que fizemos (.) era::
sobre uma ... uma histéria ... a:: ... de um
pequenino de um menino com a sua familia ((Pierrs
olha para cimal) ... gue:: ... gque:: deixa:: dque
deixa a:: a regido do Sertdo para ir:: ... =:1:
ee. 20 me lembro que:: enfim ... a:: a chuva
chuva ia de novo no Sertdo.

FAF A
221 | Isso mesmo ((Brizzida acena com a cabega
_ ) 222 | afirmativamsnte) ), vocé lembra (.) gqual o noms
75 | Brizzida | -2 oo R ]i{ ST ; = }E _ .
223 | que a gente da para =£s5s3as pessocas gue saem do
2Z4 | Sertdo & vdo pra a cidade? hh
- Dierre 225 (Pierre coloca &3 maos schre o rosto £ abaixa a
o HPie ——— . -
226 | cabeca)) A:: O:ii5 Sertansjod nao?
e _ ) 227 | Hao. (Brizzida acena com a cabeca
7 Brizzida | ___ ; ; I
228 | negativamente) )
78 Pisrre 229 | HEo R:: ... Mao me...




246

-1

etirantes.

(]

Brizzida

9 23
a0 Pisrre 231 | ?°Betirante?”
- o . 232 stirantes. ( (Brizzida acsena com & CabDeca
81 | Brizzida | - - : :
233 | afirmativamsnte) )
234 | {(Pierre olha para cima)) A:: Betirantes »a:: 3im
- Disrre 235 | 3im 2im retirantes< ... E:: 380 &5 DSSI0A3 JUSI:
= - Fig - - . - -
N 236 | ve:im do Sertac? ou sao todas as pesscas que:s:
237 | {.) néoc =80 especificas =:: do zertio?
ce | st o 238 | 580 as pesscas gue saem do Sertdo pra procurar
33 | Brizzida | .. - - o -
23% | uma vida melhor em outra cidade.
240 | A:: ta ((Pierre acena com a cabeca

Pierre :. ; .
firmativamente)) ... Betirantes.

[
242 | E:: =u gueria sabs:: como vocg 32 sentiu
participando da ativida::de, lendo a:: histdoria
244 | em cquadrinhos, a sua opinido (.) O que qus vocé
245 | achou?

zzida

(=8

-
oI

[}
[t

248 | {(Pierre olha para o canto inferior direito)) A::
247 | ... acho que um:: ... um bom exercicio porcue::
248 | ... a classe trabalhara a imaginacdo ((Brizzida
Pierre 24% | acena com a cabecga afirmativamente)) ... 2:: ...
250 | hd uma:: uma conexdo Entrs:: ... uma histdria
251 | fictiva e:: tambe::m o & realidads a concreta do
252 | ... dos retirantes.

253 | Uhum. ({(Brizzida acena com a cabeca

zzida | 5y afirmativamsnte))

-

Br

[}
o

255 | E:: (33) um.. lembro lembro de:: ... lembro-me
256 | que:i: ((Pierrs olha para cima)) gue (43) muito
Pierre 257 | legal =:: ... agradavel de:: criar uma histéria
258 | {.) a partir da:: das cenas e:: (.) inventar todo
25% | o resto

[}
Lo

. 260 | Uhum ({(Brizzida acena com a cabeca
zzida | S .. . ! :
26l | afirmativamente))

=

-
oI

-

262 | Entdo temos o:: ... o ini err ... o fim

263 | ((Pierre gesticula com a3 méos indicando o inicio
leta
&

Pierre —- o _ N N
24 |e o fim)) e:: ... & com i a5 03 espacos a::

we. Vazios acho qus ... em interessante.

I RS ]
[ )
o Ln

Uhum ({Brizzida acena

C
. . 267 | afirmativamente)) ... E: como & que foi pra wvocé
Brizzida | -, __— . . ! =i

... 25crever a redacao? vocg€ achou muito dificil

1 muito facil?

I3 1
o
O CT

[
L3

B: ... Mao muito dificil, mas néo muito facil ...
mas ... e552: =352 tipo de: ... de histdria bDem
pequeninag e: sdoc | (Pierre olha para cima)) ...
histérias para criancas com palavras a: (3s)
simples ... & cCom &: poucas acoes

==l
(]

Pierre

e B I |

Uhum ((Brizzida acena com a cabeca

Zzida . i
afirmativamente)) .

-

Br

e I I Y SO T B

e N B | e |

E:: ... & isso €:: bem mais facil do que de

construir uma uma grande histdria:: com varios
personagens

Pierre

i i

Uhum ((Brizzida acena com a cabeca
firmativamsnte))

[¥

zzida

=

-
oI

[Ts]
o

om a:: varias situagdes ... com
1 uma pedquenina histdéria (.) com (.
Ers3Onagens

Pierre

e o e

(s

=]

41}
(%]
o
=
jatl
[}
ATl
[ay
ih
11
jatl

UThum ({(Brizzida acen

zzida ) )
afirmativamsnte))

=

-
oI

| OO SO Y O T O O T T OO T S OO Y I % T 8
1

0|0 0 0| D oo =] -

[y I Y LT BN Y B
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2B7 | L: acho que: (13) =: era facil =: ... como: a
2B8 | senhora dava-nos hum: (.) um conhecimento geral
S9E Pierre 2ZB% | zobre: o2 retirantes e: ... 2 02 ... a realidade
20 | ... &: era muito mais facil d=: criar uma
291 | histdria: (1s8) de: de vida. Isso.
o Srizzida 282 thm i[?rizzida acena com a cabeca
283 | afirmativamente))
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ANEXO D - Material utilizado na aula da universidade

.e;?é B UNIVERSITE RENNES 2
3%%5}

DEPARTAMENTO DE PORTUGUES
umvensiTe  pROFE BRIZZIDA CALDEIRA

MOME: DATA: /! /

AULA 1 - EXPRESSAD ORAL — LICENCE 3

[Exudn Rural e Migracao

Postado em: B de povembro de 2010 por- laqueline Aragio Cordeiro

& migragdo nordesting, teve grande relevincia na histdria da migragdo no Brasil desde 2 época do Império de
D. Pedro Il. Com o inicio do Primeiro Ciclo da Borracha em 1873, oz nordestings migraram para @ Amazdnia, fato que
se repete com o Segundo Ciclo da Borracha durante a Segunda Guerra Mundial. Com o auge da industrializacdo no
Brasil, entre as décadas de 1360 e 1980, 3 migragdo nordestina para a regifo Sudeste, em especial 205 estados de
%80 Paulo & Rio de Janeiro, foi intensa. As capitais destes estados tornaram-se “terras de oportunidades”. No ano de
1277 o nordeste brasileiro sofria com as consequéncias da seca. Muitos nordestinos, principalmente do Ceara foram
estimulzdos a migrarem para a Amazdnia, para assim trabalharem na extragio do |3tex. Este destino de migragdo foi
sinda popular durante a seca de 1915, conforme escreveu Raquel de Queiroz no romance "0 Quinze®.

& migracdo para 2 Terra da Fartura, foi sempre estimulada com o aval dos governos estaduzis nordestinos,
porém com os Acordos de Washington assinados por Getllio Vargas em 1943, ests passou = ser estimulada e
organizadz pelo Governo Federal. @ drgdo responsavel por este movimento migratdrio foi o Servigo Especial de
MobilizagZo de Trabalhadores para a Amazdnia ou mais conhecido como SEMTA. Calculz-se que mais de 50.000
pessoas Migraram para 2 regiao amazdnica para trabalharem como Soldados da Borracha. Devido principalments ao
problema da exploracdo socizl & do trabalho na economia rural nordesting, relacionada com e eventuzlmente
justificada pela seca, somados com a2 grande oferta de empregos de outras regides principalmente nas décadas de
60, 70 & 80, em especizl na regido Sudeste, verificou-se um pronuncizde fluxo migratario de parte da populacdo
nordestina para outras regides do pais.

Ma ultima década, porém, devido 3s alteracdes estruturzis na economiz impulsionadas por medidas

socigldemocratas & com a crise do Estado, surgiv um problema generalizado de aumento do desemprego, de queda
da qualidade da educacio e redugdo gradativa dz renda (aliada 3 suz histdrica distribuicdo desigual).
Isto fez com que parte da populagdo de origem nordestina & de seus descendentes, os quais antes haviam migrado
pela falta de recursos, mantivessem uma baixa qualidade de vida. Por causa da wvis3o espelhada nas décadas
anteriores, o falso ideal imaginério que s& formou em relacdo a regifo Sudeste & da promessa de uma qualidade de
vida melhaor, de facil oportunidade de emprego, salarios mais altos, entre outros; iludido por esse sonho, quando um
nordestine migra para o Sudeste em busca de uma melhoria na qualidade de vidz, acaba encontrando o contrario,
além de sofrer preconceito social no diz-a-dia.

0 éxodo seguiu em diregdo ao Sul na década de 20. Chegando em 530 Paulo, os nordestinos foram buscar
trabalho nos cafezais, porém, ndo eram bem-vindos, pois, com a chegada dos imigrantes italianos e espanhais, muito
mais robustos e saudaveis, os fazendeiros preferiram os europeus aos nordestinos parz o trabzalho nos cafezais. Os
nordestinos estavam extremamente desnutridos, dosntes e miseraveis, morriam &s centenas, sem condigdes para o
trabalho pesado, pois sua caminhada do Mordeste ao Sul, por milhares de quildmetros, foi feita em sua maioria a pé,
sem agua, sem comida e em condigdes sub-humanas, exaurindo suas forgas.

A& imigraco nordesting para o Estado do Rio de Janeiro se concentrou da regifo metropolitana fluminense, e
se deu continuamente a partir da década de 1950. A partir dessa grande imigracSo ocorrey intensa favelizagdo de
municipios da Baixada Fluminense e da capital do Estado, devido ao baixo nivel socioecondmico desses imigrantes.
Atualmente zinda se percebe constante fluxe migratario, apesar de em menor ndmero que no passado.

Entre as décadas de 1980 e 1930 o fluxo migratdrio para o Sudeste diminuiu e surgiram também migragdes
para a regido do Distrito Federal & mais uma vez para 0 Amazonas.

Com 2 melhoriz estrutural de outras regides do Brasil, somada aos problemas que surgiram nas grandes cidades por
causa da superpopulacdo, 3 migragdo nordesting diminuiv consideravelmente. Apesar de o Rio de Janeiro e 530
Paulo continuarem sendo importantes polos de atrac2o, 2 migracdo “poli nucleada” tormou-se mais evidente.

FONTE: http:f/coisadecearense.com.brfexodo-rural-e-migracac/
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Discussdo oral

Por que as migragdes nordestinas comecaram, durante o século XIX?

0 que foi o Ciclo da Borracha?

Por que os migrantes passaram a ir para 53o Paulo & Rio de Janeiro entre 1960 e 19807

0 que aconteceu quando os migrantes chegaram em Sao Paule? E no Rio de laneiro?

A vida dessas pessoas melhorou? Por gué?
Qual & a sua opinido sobre a migracdo?

Morte e Vida S5everina

O meu nome & Severing,
como n@o tenho outro da pia.
Coma ha muitos Severinos,
que & santo de romaria,
deram entioc de me chamar
Severino de Maria.

Comao ha muitos Severinoz
com maes chamadas Mariz,
fiquei zendo o da Maria

do finado Zacarias.

Mas isso ainda diz pouco:
h& muitos na freguesiz,
por causa de um coronel
que se chamou Zacarias
& que fioi 0 mais antigo
senhor desta sesmaria.

Comao ent3o dizer qguem falo
ora a Vossas Senhorias?
Vejamos: & o Severing

gz Maria do Zacarias,

I3 da Serra da Costela,
limites da Paraiba.

Mas isso ainda diz pouco:

52 30 menas mais cinco havia
com nome de Severing

filhos de tantas Marias
mulheres de outros tantos

ja finados, Zacarias,

vivendo na mesma serma

magra & ossuda em que eu vivia.

[Jodo Cabral de Melo Meto)

Somos muitos Severinos

iguaiz em tudo na vida,
marremos de morte igual,
mesma maorte severina:

que & 2 morte de que 52 marre
de velhice antes dos trinta,

de emboscada antes dos vinte,
de fome um pouco por dia

[de fragueza e de doenca

& que a morte severina

ataca em gualguer idade,

& até gente ndo nascida).

Somos muitos Severinos
iguais em tudo e na sina:

a de abrandar estas pedras
suando-se muito em cima,
a3 de tentar despertar
terra sempre mais extinta,
=3 de gquerer arrancar
alguns rogados da cinza.

Mas, para que me conhegam
melhor Vossas Senhorias

e melhor possam seguir

z histaria de minha vida,
passo 3 ser o 3everino

quE em Vo553 presenca emigra
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l) Leia a tira da Turma do Xaxado e imagine uma historia para essa familia de retirantes que volta para a sua
terra. O que aconteceu com eles? Por que eles foram embora? O que aconteceu no lugar para onde eles
foram e por que voltaram para sua terra? Apresente a historia para a sua turma.

ADORO ELA TRAZ DE VOLTA
A CHUVA! TUDO QUE A SECA

LEVOU EMBORA!
’
” 4 /.7 NS v’
B | 7
p ~
~) -
Z A,
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ANEXO E - Transcri¢do da aula com Fernand

Transcricido da aula com Fernand

Falante Dados

Entdo a historinha agui do Papa-Capim, néo &7 O
primeiro quadrinho, wvamos la, vamos ler o primeiro

Fabiana R
quadrinho? que wocg criou?

ernand “0la amigo, vocg Quer tocar com eu?”

Fabiana 0léd amigos, ola amigos. Vocé quer

ernand [01la amigos]

Fabiana

Querem brincar né, woc

Fernand “Woc£s guerem brincar camigo hum comigo?®

Muito pem. “0la amigos, wocé€s guerem brincar
10 | comigo?”

o || e e Lo ba |

Fabiana

ernand 11 “WVocgs querem brincar comigo?”

Fabiana 12 | Uhum. . .E dep-

Fernand 13 Dois]

Fabiana 14 | O dois, o segundo quadrinho.

S | Hum... ™nods (vamos) no diverti ... no divertir

Fernand - o
lé | muito

Fabiana 17 | Huito bem, “nds vamos nos divertir muaito®™

crnand | LE “Eu enconto ((pronincia com /@/)) ... hum ...
G jo:: jogar simpatico, jogo simpatico”

Fabiana 20 dire hum... 2u €Ul ... €U encontrei

Fernand 21 [Sim]

Fabiana 22 | Eu sncontrei né, jfai trouve

Fernand 23 [Sim]

58, nd ? Que agui té eu encontro né?
ente. Encontrar, como falar, ndoc €7 Eu

contrei.

o
Fabiana 25 | E
bl

Fernand 27 [Encontrei]

Fabiana 8 [0k? Entédc eu encontrei..jogos]

Fernand

e
i
]
18]
[
1]
—

[

Falians ogos simpéticos né? Porgue agqui téd no plural
L Slld o
2 i

J
ou se voc iger dizer um jogo simpatico

Fernand [Um Jjogo]

Um jogo simpatico entdo. Eu encontrei, néo &7 Um

Fabians . o i
e jogo simpatico... Eu encontrei...

L3
[aj

Fernand "Encontrei®

L2

Huhum... um jogo simpatico, ok? Entdo vamos la& pra

Fabiana _ . . .
terceirar:, 0 tercelro gquadrinho

2 en|in| e | raf e

Fernand “Nao. Nao gueremos tocar com teu”

oo

Fabiana

(=]

E:: "Mao queremos brincar concigo”

[ NEN Y ]

i |

ebn | G0 | G | e GO ] G | ol ol | Cad| a3 Ll D) [

L)

[

Fernand 0 [Sim brincar]
4 Ok?
Fabiana 4 “Na&o gqueremos brincar contigo™. Eu vou colocar agui

1=y

no guadro, né? “"Nao...

Fernand Contigo]

Fabiana

il

["N&o, nédo QuUersmos...]

Calr | Lol | L3

il

Fernand [Mdo, ndoc gueremos]

o 1SR LY B8

Cad

s
NI

il

[*M&o cueremos...Brincar ... né?

Fabiana _ - -
Brincar ... contigo”]

1=y
X

L

[adl

Fernand

Contigo
L BN L

i | oo

L

OK? (55) Zgui... contigo. E depois? ... Mo gueremos

Fabiana ) - - :
brincar contigo... Continuamos.

)

LR e o | el
i

| S e

Fernand “Tu e3tas suj- sujinho com com um porco”™
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Muito bem. Tu

35 - 3 estas sujinho como comme un pors, COmMo
35 Fabiana P - ) o a

4 um porco, ok? Csla tu as mis avec, ok ? E como
36 Fernand ] Como

Como

Fabiana

| L3
oo

Fernand 3im

—~

Fabiana

i LY

nfinjinjinfin|in in
1| on

o | o

C'est comme
o ?

Como um porco?

el | L

Fernand

C

Uhum. ..

o
[

Fabiana

s | ks
[ N

S5im. .. Como

()]
I

Fernand

5
[ ]

B8]

Como um porco. “Tu estas sujinho como um porco

[a)]

Fabiana

o

el
el

“Tu sentes ruim... um ratc

o

Fernand

Hum:: ok, em francés nds falamos isso, ndoc €7 E:: tu

b

o

Fabiana

()]
[ I =

[a)]

SSNsS mMal...

46 Fernand

o
1| on
(3]
|5
5]
1]
s
4]

o

- L. 68 Portugalis on va dirs
47 | Fakbiana I L et T T
69 vocg cheira mal, ok? On nfutilisese pas le verbs
T0 | sentir ok?]
43 Fernand 71 L
72 fodeur, cheiroc cfsst
port st

45 Fakbiana

0 Fernand che-...]

n

[
océ cheira mal... ok? vocé ch

51 Fabiana v eira mal, ou Sendoc...
52 Fernand [Vocg cheira ruim]

53 Fabiana B0 [Voc& cheira mal, werbo cheirar]
54 Fernand 1

55 Fakbiana

=17 Fernand B3
57 Fabiana B4 cheira ruim...
58 Fernand BS
g6 trop ruim... vocé cheira ruim
5g Fabiana B7 mos dizer "Que cheiro ruim!”™ Quslle

g0 Fernand B9

&l Fabiana S0 Puells mauvalise odeur. Que cheiro ruim

62 Fernand g1 Sim

c3 Fabiana G2 Mais guand on dit directement & la personne on dit

=4 Fernand 53 [Cheira

&5 | Fabiana G4 [Vocg& cheira mal. Vocé cheira mal ... ok?]

€% | Fernand 895 | *Vocé ..
96 | Vocg€ cheira mal. 51 tu veux dire « guslle mauvaliss
o7 odsur ! "gque cheiro ruim! Que cheiro
g ruim™, ok? 12 gue cheiro ruim...

- =5 [{som da caneta enguanto £la escreve no guadro)) ...

L Fakbiana - - ) . ) . . .
100 | gque cheirc ruim... Muito bem, muito kbem. E nds vamos
101 | ficando por agui Fernand. Para o proximo, nédoc &7

102 | deixa eu até interromper agui.s Vamos 1& entdo pro
3 | gquarto guadrinho

104 | "Eu estou um pouco sujinho ((/j/ pronunciado como
105

- -
(3] Fernand ) " .
= /dz/)), isso nao importa.”™

*2 Fim da primeira aula. Na segunda aula. Fabiana continua exatamente de onde parou na anterior.
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106 | Ok, ™eu estou um pouco sujinho isso ndo importa”™,
Fakbiana 107 | muito bem, muito bem. Vamos l1d pro guinto guadrinho,
108 | entédo.

Fernand 29 | E "eu irei wer a mamés par lhe conselhos”™

Fakbiana 110 | Muito bem, “eu irei wver a

Fernand 111 [Bem

12 [Haham, =u irei
Fakbiana 113 | ver mamée para pedir-lhe consslhos, muito bem, ok

4 | agora o sexto guadrinho.]
15 | Sexto, “mamis! Eu posso tumar o bacia para ...hd..
1&

Fernand . -
meu lavegem lavagem?

Fabiana 17 | E:: mamdes, mamis

Fernand 18 [Eu posso ... Mamée]

Fabiana |45 | a bacia]

Fernand 121 [Po

S
. 122 | 5im, eu posso de pouveolr, sim o verbo poder no
Fabiana - T ; T "

123 | presente ne? SUX, 2U POS30...

Fernand 12 Posso, posso?

25 | Ho portugués nds podemos omitir o pronome, nédo &
126 | como, ndo & como no francés. No francés, no franc
Fabiana | 127 | & gente & obrigado a dirs je psux ou peux-Jjs € €m
128 | portugués nds podemos utilizar os dois, “=u posso”
125 | ou “posso”

e

3

c
I

Fernand 130 [En posso]

L]
[&1]

1
Fabiana - . .
s 132 | tomar & bacia para me lavar ... ok?]

]

Fernand 133 | Hao meu?

(AR I8

oo o

Fabiana 134 | Po

()
(2]

Fernand 135 | °Me lav

(i)

-1

Fakbiana

38 | Fernmand | 138 | °J'a1 corrigé 1a d&jac
_ e 13% | Tomar a bacia para me lavar. QO verbo laver para me
8% | Fabiana 140 | 1avar Lavar _—
- —R YL s e EEL= = "

Fernand 141 | Para me lav

Fakbiana o

2
142 | Pra me lavar ... ou sendo, ou s=ndo, “mamds posso
ia para, para tomar bkanho? Tomar banho?

143 | comar a kbaci

Fernand 144 (Z2s) .../

e

145 | O3 dois, os dois, ok? Tomar banho ou lavar. Voc
146 | pode utilizar, ok? Como agqui no titule da

147 | historinha, tem a palavria, as duas palavrinhas,
148 | comar banho ok?

Fabiana

o

Fernand 14% | Certo

on

S0 | Entédo wvocé pods dizer, “mamde =u posso tomar a bacia
m

Fabiana 51l | para tomar banho?” OK? Voc€ tem as duas. Tu as lss
=1 allg - - B .
52 | deux possibilites, dfaccord? Para me lavar £ ou para
15 tomar banho, ok? Tu a5 les deux possibilités

(211

Fernand 15 [Sim

1

Fakbiana 55 | Para me lavar ou para Lomar

[Tl

[xx]

Fernand Se [tomar ]

[s)
L&)

" ow

o

o7 [banho, ok
Fabiana 15 Tomar banho...(4s3) Ok. Entdoc wamos la, agora
15

T
8 &
| zétimo ne?]
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o

()]

—

Sétimo. “Néao meu filho,
para fazer massa de crep

Ao &

=

=]

uma

bacia,

um plato

onon

o

Muito bpem, muito bem!! g
utilizou o seu cotidiano

nao &7 Porgue vocg vali a

aostel,
; O 3e

go

stei, porguse
geu futuro proximo

Fortugal.

wvocé

[Sim]

[
=]
L

o | o

oy o

o

L RS B A [ Y (Y O el

Creperia no Porto, entéo
historinha a sua propria

vocé

J4d

[Wai abrir uma

incluiu

vivencia, nédoc &7
vivéncia futura, ndo &7 Muito bhem, muito

b

a

Em

10

el

Fernand

-1

']

E

, "eu precisc encontrar uma salecdo”

]
105 | Fakbiana 171 [Uma sclucdo]
106 | Fernand 172 | [Solucgéo]
107 | Fabiana 173 [Solucdo]
108 | Fernand 174 [Solugdo]
0% | Fakbiana 175 | Huhum
110 | Fernand 176 | “Solugdo para estar propre”
111 | Fabiana 177 | Para =star proprs, & para =star limpo ... limpo
112 | Fernand 178 | A:: limpo! Sim!
113 | Fabiana 179 | Propre c'est en frangais, ok? Limpo.
114 | Fernand 180 | "excuse-moli® f.../[

115

Fabiana

5]
[

oila 'Limpo,

limpo.

llg | Fernand 182 [Limpo sujo]

117 | Fapiana %?3 Fropre c’est en francgais, =ntédo para née? Eu preciso
184 C

118 | Fernand 185
LTG0
188 LI

11% | Fabiana 189  ser plus %
190 | on met pour rester propre, d'accord ? On ige
191 | beauceoup plus ¢a. Eu vou tomar um kbanho ficar
192 | 1impo. ]

1Z0 | Fernand 193 | Non, ce n’'est pas pour rester, c’est pour é&tre
194 | Jui...ma1is5 en portugalis on utiliss comme ca, ok?

N ) 195 | Para ficar limpo. C= n'est pas ilncorrecte, mais je

121 | Fabiana 196 | dis dans le jour le jour, on utilise beaucoup plus

kL _l r k

197 | comme ¢a ficar limpo, ficar sujo. Ok?

122 | Fernand T:E N . i [Para estar
199 | 1im...limpo, nao?]
200 [Para para para para estar limpo c'est
201 | comme j'ai dit, c= n'est pas incorrecte, mais =n

123 | Fabiana EEE Fortugals Gnqutllfse EEiurfug lus o fi:a;t.n
203 | rester, ok? Dans le jeour les jJour on va utilissr
204 | beaucoup plus o ficar limpo, ficar sujo, ficar
205 | bonito, ficar elegante, ok?]

124 | Fernand 206 | 54

-5 | Faniana EEZ Mei?, cf_n’e:t pas incorrecte, on utilise aussi
208 | estar, ok?
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128 | Fernand | 209 | /.../ ((tocsse))

127 | Fabiana 210 | Vamos agora sntdo né? RAgqui su preciso ;n::nt:.: urms
211 | solugédo para ficar limpo né?.. Vamos 1la

128 | Fernand 212 | "Eu fiz uma salugdo, eu vou me lavar no logo”

129 | Fabiana 213 | Ho lago

r

ernand

Ho lago

rj

abiana

Ho lago, ok? "Eu tTiwve eu tive uma ideia, =u tive uma

216 | ideia” ou “eu eu tenho uma solucgdo”.
132 | Fernand | 217 | J'ai trouvé unes scluticon
218 | Eu tenho ou =u tenho 51 c¢'est au présent =u tenho,
133 | Fabiana 219 | 51 cfest jfai trouvé cfest eu encontrei uma solugdo,
220 | eu encontrei uma solugdo.
134 | Fernand | ZZ1 | Eu tenho ndo?
. . 222 | 51 tu veux utilissr au présent tu psux dire “eu
135 | Fabiana o . - o - - .o o
223 | tenho uma solugao! ou “eu tenho uma ideia.
136 | Fernand 22 “Uma solucgac®
137 | Fabiana 225 | I1 ¥ en a plusisurs possikilites, ok 7
138 | Fernand | 226 | Eu fiz uma salucgdo?
, — . 227 51 tu veux 51 tu veux.non. Je Je8
139 | Fabiana | .. _ . o P -
228 | fa1s5 une seluticon, tu dis ¢a sn frangais 2]
P T Tr 4
22¢ Jrai

r

ernand

230 | trouvé]
231 | Just tu ne vas pas utiliser le verke faire,
141 | Fabiana 232 | ok ? 51 tu dis jfai trouvé une scolution, tu vas dire
233 | plutét en portugals su encontrei uma solucdo
142 | Fernand 234 | J'ai la selution, alors, comment cfest 2
- . Z3 Eu tenho, =u tenho uma solucdo, ok? Eu tenho uma
143 | Fabiana - - :
236 | solucao.
144 | Fernand 237 | "Eu serel capaz meu lavar com calma.”
145 | Fabiana Z3E | Eu =erel capa:z
146 | Fernand 239 | Capa=
147 | Fabiana 240 | e me lavar com calma, ok. Eu serei capaz de...
148 | Fernand 241 | Me?

[
1=
fa]

rx

abiana

de ... me lavar com calma,

De me, ok? Eu serei c
a virar agui a pagina.

a
. Entédo vamos la, wvamos

I
Fortugués,

150 | Fernand zZ44 tranquilamentce?
151 | Fabiana 245 | E:: "Eu eu serei capaz de me lavar tranguilamente”.
152 | Fernand | Z46 | NE3o?
153 | Fabiana z47 ilamente. 0k? Vou escrever agul pra vocé

A6 Pl A 1718 s ernw e F omrr= = = = = arrihaos o
154 Fernand :‘lq_- CfesC pour ¢a8 Jgue ]1°4vals mlis ntre 1:‘::':-_—..,..._.__.,

249 | parce gue ne savals pas 51 ¢a se disait.

5 T =

155 | Fabiana 250 | 5im, trangui-la-mente. Tranguilamente

156 | Fernand 251 | *Tranguilamsente®
252 | Um, apenas um L, ok? Ok. Ou =u serei capaz, nao &7
253 | Ehh, de tomar banho tranguilamente, ok? Ju tu peux

157 | Fapiana 254 ”%:§ tsu? simplfﬂi;im COmmes ?u a5 gt;+ise 1= par”gir
255 | 1a je suis dfaccord, c'est misux ainsi en portugals

=
tomar meu banho tranguilamsn

256 | eu poderei te, eu
257 | poderei ne?
158 | Fernand | Z58 | N&7
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Fabiana

[T S I
oayoon
[N ]

o
[

trangquilamente ou eu

eu vou poder tomar banho

Fernand

o

Fabiana

[a}]

[al]

Porgue eu ainda
pressente, né? En
e3ente com vocs.

futuro do
» futuro do p

H

Fernand

P | b b b3 g
(&3]
N b L | b

(&7
[}

P . 7

S ow

r
267 | Enté&o eu wvou poder, poder de lr, =u vou poder
le3 | Fakbiana 268 | me lavar tranguilamsente, me lavar com calma ou =u
289 | vou poder... Tomar.
14 | Fernand 270 | Eu wvou poder “de me”™ ou vou poder “me™?
165 | Fabiana 271 | Hdo por gue agui era diferente a ConsStrucio nev’
lee | Fernand 272 [A:r: sim
27 Ok. Zgui esra “eu serei capaz de™ ok? "Eu serei capa

Fabiana

[0 BT S |

[ S
=1 =1

de me lawvar”.

.
L
“"Eu wvou poder lawvar”

z
“euw vou poder me lavar™ ok?

1g8 | Fernand 276 [Won, mais c'es5t...]
277 | Ca dépend, 11 ¥ & ...J& =Suls capable je suis capable
278 | de faire quslgus chose. Cfest commes =n francsis,
278 faccord ? Eu sou capaz de fazer alguma coisa ok?
le% | Fabiana ZB0 nt&o a preposicglo agui foi dentro dessa construgdoc.
ZB1 omo nos mudamos entdoc “eu vou poder lavar”®, Jje vals

avar ns

'.f.l
Qo
m
[
=]
i

vou poder lavar... eu vou

170

Fernand

vou poder lava

=
o
L
(8

r ou me lavar?

2
o
LAl IY O R %

s e o g,
i [»]
[+
]
kl

oy~ - [ F o= - = = T - -
- . 2B b avar. Ofest comms sn francal e
171 | Fabiana - ) . T o s

ZEE | va aver. .tranguillement.
172 | Fernand ZBT7 | °D

ZBE | Vou com calma ou trangquilamente, ok?
173 | Fabiana ZBY9 | Entéo wvamos 1la vamos para o décimo primeiro

290 | gquadrinho.

174

Fernand

a
[

“En

17

(4]

Fabiana

17%

Fernand

et
&)
s
L]
-
%]
]
=]
&5}
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€1 COomeco Com um mergulho no
"1 su” comme tu &5 mis 1a,

i

4]

o
'
o Fu
or Iy

Fernand

==
a1
=

2
Na]
= o [en

] Fabiana 28 gus c’'est comms ga. E eu, COmMmMEncs.
g Fernand 30 E eu
301 | Parce gue 12 tu a5 mis le wverbes &tre. Tu as mis le
302 | verbe &tre conjugus, ok? Ele & francés, sle &
131 | Fabiana 303 | americanc, & o wverbo &tre conjugué. Et ici c’est
304 | différent, icli c’est pour a-jou-ter. (Zz)Dfaccord ?
305 | « Et je fais telle chose, c'sst pour ajoutsr.
182 | Fernand 30e |[E eun
- 307 | 0k? E en... & eu comegs com um mergulho no lago
183 | Fabiana e B G g 9o
308 | muicto bem.
. 308 | Mergulho. Je jfai trouve ¢a sur 1nternet parce gue
184 | Fernand o . J . & E o
310 | Jj& ne =avals pas.
_ . 311 | 5im! Sim! Otimo! Vamos para o décimo segundo
1835 | Fabiana o .
] A L* (=L -
1 quadrinhc
183¢ | Fernand 313 | 53im. E:: "mas o gque eles guerem em mim”




257

De mim

De mim

Haham, muito bem! Mas o que eles guerem de mim?. ..
EStd Correto

Sim... tU...commpsnt tu dis ?

Fabiana
Fernand

Fabiana

Kl me] BE Bl A S

150 | Fernand
1| Fabiana 19 | Mas o que esles gquerem de mim?
192 | Fernand 320 | *Mas o gue eles qguerem de mim®
o

ad | el el Cad | Cad [ KD
I

14 Fabiana 32 0 gue eles guerem, verbo guerer
322 [Barces gque...Jj=s fais
124 | Fernand 323 | d*abord avec mes fesuilles, E? iFrEJ.jE vérifie sur
3z internet 51 c'est bon. Mais 11 ne dit pas comment
32 lui dire]

320 | Ah s3im sim, ok... E iss0 al, mas o eles querem de
185 | Fabiana 327 [ mim? Muito bem. Vamos entdo para o décimo terceiro
328 | cquadrinho
S¢ | Fernand 329 | "Mas o que eles guerem de mim?"”
1587 | Fabiana 330 | Huhum
%3 | Fernand 331 | "Este peixe carnivorosos”
so | Famiana E E Euhum; &utes %inh ok? za&ao pEixea.cﬁr:;voros, ok?
333 | Colocar agqui ©. WVou escrever agui o.
200 | Fernand 334 | °ces sont”
335 | Exatamente, ces sont, porgue vocé colocou polsson au
336 | pluriel
202 | Fernand 337 | 5im
203 | Fabiana 338 | Donc on parles d=s plus-
204 | Fernand 3389 [Peixes]
205 | Fabiana 340 | Quantos, guantos peixes tem al? guantos peixes?
Z0& | Fernand 341 [ Trés

(w]

201 | Fabiana

207 | Fabiana 34Z | Trés peixss, néo &7 Entdo £:: s3tes ... peixess
208 | Fernand 343 | °Peixes®
20% | Fakbiana 344 | Peixes... 5240 ... car-ni-voros

210 | Fernand 345 [Worosos]
211 | Fabiana 346 | Carnivoros

212 | Fernand 347 | Carnivoros?
213 | Fabiana 348 | Carnivoros. Esses peixes sdoc carnivoros

214 | Fernand 349 | *Carni..."

380 [E::.. Fernand vocg sabe me dizer gual € o nome
35 desses tipos de peixe?

Z21& | Fernand 352 | Nac

217 | Fabiana 353 |Diga em £

218 | Fernand 354 | Rh! Des p1 =! [p*firdnal s

21% | Fabian=a 35 Exatamentes, em portugues, piranha [pficans]s.

215 | Fabiana

220 | Fernand 356 | 2h

521 | Fapiana EEE 2??_%2%5? TDCE ??dfﬁdizéf_direzn "sdo piranhasz",
S P ln] OIFreCLEmMENTt. . « 253 SCONC ASS—

222 | Fernand 359 [Piranhas] [p'ivdnaf]

223 | Fabiana 360 | S80...

224 | Fernand 36l | Piranhas ['pircdnal]

*3 Escrita fonética de acordo com os fonemas franceses.
** Escrita fonética de acordo com os fonemas do portugués brasileiro.
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225 | Fabiana

- .

Piranhas ces sont, c’est dirsctement
Jusis, mals peixe[p'etfe] 37
F - -

1
7 = =a 71 =
131 utilise

)]

()]

22¢ | Fernand

o

227 | Fabiana

T
oI : = s on confinne 2 freveiller 1= 1=
i1, 31m, mMaEl1s &N Ccontinue 8 travaliiler less 1e
R (P
texte ensemble

S5im... piranhas

o

o

228 | Fernand

()]
N ) IR | e VA ) VORI %)

& Piranhas, =entdo £s53e3 peixes 330 carnivoros, sSao
22% | Fabiana piranhas ce parce qus tu veols gquil n*'y a8 pas trop

-1

de différence

En frangais... sac piranhas

Oui...Huhum, entdo sdoc trés né? nds temos agui trés
piranhas né? Uma, duas, tTres.

Trés,... 3im

Huhum. .. Ok, entdo wvamos la. E::

Rlors

Zh, wocé& na
[Eu]

[

Ll o Lo a| L o) La Lad|la

230 | Fernand

231 | Fabiana

232 | Fernand
233 | Fabiana
234 | Fernand
235 | Fabiana
236 | Fernand
237 | Fabiana
238 | Fernand
23% | Fabiana
240 | Fernand

=2 =1 <3| =3
LN ek | e b | =

Lo | L L

-1

|

o, deixa ver se voof corrigiu agul, nao.

-1

]

Vocg ndo corrigiu olha. Eszes peixes =Sao.. .
[Eztes peixss [pfev/es] sdo]
Carnivoros

[Carnivoros]

Como esta no guadro, ok? Carnivoros... Carnlvoros
ok? Entédo vamos l1&. Vamos para o décimo quinto
quadrinho, & o décimo, ndo & décimo:: guarto,
desculpe.
“Eu estava com calor, eles guases me morderam”
El=s quase me morderam, wverdade. Ok muito bem. Vamos
14 para o décimo quinto quadrinho.
"Mas penso nisso, €U vou me lavar na poca, na poca”

1
L] RV Reel | bl

241 | Fabiana

24Z | Fernand

243 | Fabiana

sl Ve el R I VO Y OV S I o

244 | Fernand
245 | Fabiana
24¢ | Fernand
247 | Fabiana
248 | Fernand
24% | Fabiana
250 | Fernand
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Sim esta correto, £5té correto. Mas mas penso

- . nisso... vocg traduz como aqui?... Esse, “mas penso
251 | Fakiana - - - = .

= M BN R S R L
o
il

el o || e |G e o o o oo e e oo cn e | oo en oo oo | oo oo oo

el | Wb ol ol el el ol Wb el | el s ol el b | s D a3 Dl | Cad | 0| Cad| Cadf LD | Cad | L3 [0 el | a3 [ a3 Dad b ok | a3 Lad | ad) ad) a3 ad) Cad

nisso, msEls...Jje pDENse sur gar
252 | Fernand 1| Non, mais c'est n’est pas grave
Z | A mals c'est n'est pas grave ce:: ce n'est pas de
253 | Fabiana 3| tout ¢ca, ok ? Cfest n'est pas grave.. ¢a veut dire
4 | gquer: 11 n'y a pas de probleme
254 | Fernand 5 [Sim]
6 | C'est nfest pas grave. Donc, on va dirs "Mas mas nao
255 | Fabiana 7 | tem problema, =u vou me lavar na poga”, ok? 51 to
B | tradulis ¢a, ¢2 ne va rien dire pour mol
256 | Fernand S| 2h sim
10 | Ok? Entéo 51 csst n'est pas grave ou 11 n'y a8 pas
] 11 | de probléme tu vas dire “ah néoc tem problema, néo
- _ _ £
257 | Fabiana \ - - v o m - L .
12 | tem problema”™.... He? « Elss quase me mordsram » ne?
13| ...I1s il5 ont presgue me :: mMe ::
258 | Fernand 14 [mord]

5T aon
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Fabiana

=
=1
¥

Fernand

r

15 [me mordu]
5 -

Mals c'est n'est pas grave.. entdo.. mas nac tem

[

i
=]

i
R

g | problema... mas néoc t© oblema( (som da caneta
9 | egscrevendo no guadro))... ok? (4s)“Mas ndo tem
I | problema, ponto. Eu w r ok? mas
421 | ndo tem problema, =u vou me lavar ou eu vou, & isso
422 | mesmo, =u vou me lavar na poca

me lavar na poca

3

Fernand 427

5%}

Fabiana 428

5%

429 [Ah ¢ca! Mas

Fernand - . .
430 | penso nisso]

[a}]
[We

Fernand

(&}
LX)

=1
Fabiana ="
43E | tem problema eu vou me lavar na po

5%}

Fernand 439 [ 5im. /.../[

[

e 440 | Entdo wvamos la, vamos la, £foi até o décimo gquinto &
Fakbiana

[E]
[

Fernand 442 | Terminado.

Fabiana 443 | Ok, entdo vamos continuar.

[ ]

[FE ]

Fernand 444 | 3im

B}
on

445 | Vamos continuar, o décimo sexto guadrinho, o gue gue
44¢ | 0 Papa-Capim estd a fazer agui?

Fabiana

27¢ | Fernand 447

2 Fabiiana 448

2 Fernand 449

2758 | Fabiana S0 | ELle esté correndo ou ele £3tar & correr, néoc &7
ZB0O | Fernand 45 Papa:: Papa::

[}
[=

=]

Fabiana 52 | Papa-Capi

[

)
o

Fernand 53 | Papa-Capim... hi...

w

45 Boui, ndo, agui ndo &

Fabiana - A cm _
45 na poca, £7 Como voc

s

Fernand 456 | 3im

57 | E agora agui, © gue estar a acontecer a
Fabiana 56 | sexto quadrinho? Como wocé€ bem falou, néo &
589 | estar a correr

Fernand €0 | A correr

. gl | Ou ele esta correndo, ndc &7 Ele e3téd correndo em
Fakbiana

o]
]

[

€2 | direcédc a alguma coisa, ndo &
€3 | Poga, em diregdo da... na poga =n dirscticn d

i
[
i

Fernand

B8]
o]
[Xs]

Fabiana
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o ) 6o | Non, la (({som dele apontando para algo batendo com a
2890 | Fernand o - N

€7 | caneta na mesa)) i1l court
- s 68 | Mais comment tu sais gui cfest vers vers la msr vers
291 | Fabiana N

9| 1a marre
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289¢ | Fernand
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{ {(Risos do Fernand)
zextTo =ntdo, Papa-C
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300 | Fernand G

301 | Fabiana ]

302 | Fernand G

Fakbiana ]
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304 | Fernand G Papa? [p'apal

305 | Fabiana %g | Papa-Capim

30 | Fernand 87 | Ca veut dire guoi, Papa 7

307 | Fabiana Entédo, € o:: o Papa né? Que &€ o Papa-Capim-

ol KX
=

308 | Fernand [ |

0| Papd? Papd c'=3t man sonagemn &

r
- . ive na floresta.
309 | Fabiana

[T R ]

Nl | Lo [ =

310 | Fernand ) . . [anss Il
0 mangs de 1 hsrbs 7]

311 | Fabiana Jg | Esf s5C comme on vea dire un surnom

312 | Fernand 07 | C'est sonm surnom ?

313 | Fabiana 0B | Ok ? C'est un surnom Papa-Capim

314 | Fernand 29 | #11 mangs de 1 herbs®

10 | Exactemsn cest comms 5711 £tait ls mangsur
1 d*herbe de 1'herbs, ok 7 Entdoc wamos la. Entdo no

£
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b
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(11
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[¥]
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décimo 1la wvamos s=screver “Papa-C

3l¢ | Fernand
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317 | Fabiana
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318 | Fernand l1¢ | Em dir...
31% | Fabiana 17 [em direcdo]
320 | Fernand 18 | Em direcifc ou direcido?

19 | Em direcdo, agui &, em di-re-cdo, em diregéo...
321 | Fakbiana 20 | né&?... Em direcfo & pocga, ndo &7 Como vocé ... em
21 | diregfo & poca
322 | Fernand 22 (43) & uma poga

Em diregio & alguma cois
a. 0 "a" agui wvai ser

em! Entdoc Papa-Capim ol

correr tem dois erres

, 0k? Entdo em direcdo a
& com a crase... ok? Muito
ha es3ta corrsendo. .. o verbo

o
= v

| T S B I S

Ly 4 RS S ]

%)
=1

324 | Fernand Correr né?

[E%]
o

325 | Fabiana Dois erres ok? Agui vocé colocou apenas um erre

%)
o

32¢ | Fernand Erre erre?

327 | Fabiana 0 | Exatamente, sSac dois erres
328 | Fernand 1] 5im

Ok.

3

32% | Fabiana

330 | Fernand Ju*un.

o Papa-Capim

st ga. Entdoc sdo0 dois srres ok?
A ui & o “em”

rrendo em direcao, o
& com “m”, “m”, muito bem, entdo va
no décimo sétimo guadrinho. O décimo
gquadrinho ((som da pagina wirando)) wvamo
ver... o dezessete

73]

73]

=

|

2

[#]

(=}

AT}
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jall
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in 3
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L3
s g
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oo

332 | Fernand 0| °Dezessetce ©
333 | Fabiana 1| Dezessete, vamos l&.
334 | Fernand s {:sf J*&tals en train de penser & ¢4 guand je venails
3| en bus...
335 | Fakbiana 4
s . 5 | Quantos anos vocé tem...guslls E2gs tu a5...8:1:1...
33¢ | Fernand _ ) . -
6 | cinguenta trés anos?
337 | Fabiana 7 | Cinguenta = trés anos muito bem. Cinguenta = trés
e ) =1 allg . ﬁ -
B | anos, cinguenta e trés anos

338 | Fernand 9 | ®*cinguante & trés ans®

océ pode responder diretamente. QuUantos anos vocs
em? Voc€ pode responder diretamente cinguenta e
rés anocd ou £u...Te-

—

=

340 | Fernand [Eu]

341 | Fabiana [tenho, né?]

Lol 2Oy ]

342 | Fernand [Eu tenho, Js

I=zso
J ok? Eu tenho cinguenta & trés anos, ok? Muito
bem... E agui entdo no décimo sétimo guadrinho

=l o

nin noenfinfinfonfon o e b b | s b | ek |l s ] el | s ] G0 L0 G 0 Lo G | G| o | G ) L

| en
L
=T

344 | Fernand {Z25) Hum. Dix-sept

o
=]

345 | Fabiana 0 gué gue acontece al no décimo sétimo gquadrinho?

o
[

34¢ | Fernand Papa-Capim...hum...comment dir

Para

o
B}

347 | Fabiana

Para? P-a-r—-a?

o

348 | Fernand

34% | Fabiana & o werbo parar]

o
Lol 2Oy ]
—
=l
jat]
H
jat]

Parar?

o

350 | Fernand

& estiver em Portugal...
seu carro em alguns

E o verbo parar. Quando =
e estiver conduzindo né?
momentos val ver uma placa vermelha e dentro
dessa placa val estar escrito “pare” ... pare”

o

=
(SR s]
[y}

o

voog

o

noin noinjinjinfinjinfininfin|in in dnjinfinjin|in n nfinjin infin infinjin infdn|in|in in n n in njinjinjinjinfin|infin|in in n fnjinfin in injinfin|in

Wom =]

o
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352 | Fernand 70 [Pare]
353 | Fabiana 571 | C*est pour arréter
354 | Fernand 572 | De conduire
573 | De conduire, ok? Exactemsnt, cfsst stop._comme on dit
355 | Fabiana 574 | en frangais, ou arrét.. & :: oul =n Mont =n
575 | moi j'étais =n Montréal.
35% | Fernand 576 | Oui
C,7 7 B YT e merm e == e . = = e -
P o 17 Et 11 m"avait -k = &« SC i arce gue « sStgo X
357 | Fabiana . . - BEs o= ”,fp s P2 o e
5768 | ¢*est en anglais, deonc c’etait « arrét ».
353 | Fernand 5749 £t
R L 580 14, pour arrétsr, ok? Entdoc o wverbo agui & &
35% | Fabiana _
5Bl rar... parar... pa-rar
360 | Fernand S8Z2 le para”
.- . - 83 | Entdo Papa-Capim né? Para (3s3) Papa-Capim
361 | Fabiana - = . L B =
584 | para...{(cs)
362 | Fernand S85 | Eh. on passe au dix-huit. non ?
R o 586 | Ok.. mas o gue téd acontecendo agui mais? Tem mais
363 | Fabiana e = = i : ‘=
587 | uma informacgdo agui nesse guadrinho (2s)
364 | Fernand S88 | Stop /.../...hE...
365 | Fabiana 589 | Para bruscamsnte né?
366 | Fernand 580 | Bruscamente
387 | Fabiana 541 | E, sle para bruscamente 4
368 | Fernand 592 | Para bruscamsnte
36% | Fabiana 5&3
370 | Fernand 5&4
545 Il s*arrét brusquemsnt, =ntdo =le
- ) 596 ara bruscamente, ok? Papa-Capim para bruscamentce
371 | Fabiana Sl R I ' pa-L-apim I cm '
597 | muito bem. Vamos para © décimo oitave guadrinho.
598 | Décimo oitawvo guadrinho (53) wvamos 1a
372 | Fernand 5499 | °Em portugugs?®
— s 600 | Vamos vamos tentar, vVamos tentar em portugué£s. Vamos
373 | Fakbiana -
601 | tentar
374 | Fernand 602 {{Rizsos ) )
375 | Fabiana 603 | 0 gQue estar a acontecer. O guse £3td acontecendo?
— . TIE [Crocodilho
376 | Fernand - .
€05 | crocodilho]
608 [Crocodilo, né? Nos podemos dizer
377 | Fabiana 607 | crocodilo & nds podemos dizer também uma outra
608 | palavrinha gue & o jacars... jacaré]
3748 | Fernand 609 | Jacare?
—— L 610 | Huhum, nos temos dois nomes, ok? Que nds podemos
37% | Fabiana . o
6ll | utilizar
3B0 | Fernand 612 [Zh! Jacaré]
3Bl | Fabiana ] [Jacaré e crocodilo
3BZ | Fernand 6l4 crocodilo
3B3 | Fabiana &1l5 | €5 ces sont des synonymes, ok?
3B4 | Fernand 6le | Crocodile
617 | Cro-co-dilo. Qual vai ser a frase gue vocé wvai
3BS | Fabiana 618 | criar?...(3=s) Huhum. Qual vai ser & frass gue vocd
¢l9 | vai criar?
3Bg | Fernand 620 | Eh, um croco, um jacarés
387 | Fabiana 621 | Huhum
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388 | Fernand 622 Z3)E:: (Zs)fazem...2:: fa..
368% | Fabiana 23 | Faz
390 | Fernand 24 | Faz
391 | Fabiana 625 | Hum, fa:z
392 | Fernand t2c | Fazer, verbo fazer...sim?
393 | Fabiana 527 | 5im
394 | Fernand 628 | Faz... fa=
393 | Fabiana 629 | 0 gué gues =ls faz?
39¢ | Fernand 630 | Sisste
63l | Ahh, © vooé pode dizer diretamente ok, para ficar

632

<
mais pr

r
eciso, vocg pode dizer o o o

397 | Fabiana oo . . . -
£33 | dormir, ou jacarée esta dormindo ou o jacare dorme...
634 | cfest plus rapide.
- ) €35 | Ouil, mais aprés on ne fait pas de phrase « © jacaré
398 | Fernand - ! F F B -
g3e | dorme =
39% | Fabiana €37 | Non, msls on va-
400 | Fernand 63k [Fait la sieste?]
- - 639 [ gl
401 | Fabiana - P . . aa +
€40 | c’est un peu plus grand, ne 2]
02 | Fernand 641 [Dans le::]
03 | Fabiana 642 | Cfest wvral gui c’sst plus grand
404 | Fernand 643 [dans la marre, =t puis
C _ ~ .
€44 | ¢a me fait faire des phrases /.7 tu volis gue.]

s
=]
i

Fabiana

€45

[a}
[
[}

Fernand

o
[T
=l

Fabiana

oy
[Fag=:]

4
&4 sieste, né?]

408 | Fernand 650 | f...f alors /... ((sussurro inaudiwvel))
651 | 0 jacars (33) o jacare... faz. on
652 1lise beaucoup plus en utilizamos
€53 ais em portugués o verbo cochilar, ochilar
654 | cfes5t faire des la sisste. Fail a
655 | un verbe. On va dirse on réaliss en
656 | @ beaucoup de:: dfactions guil

i 657 | dire on doit utiliser le verb

40% | Fabiana “cp dmmema Fod e A = — oy
6ok danse, Idlre 4du Sport, Idlrs ’
659 | de:: plein plein plein de chosss. En portugais, on
€60 | dit directemsnt. Donc, on dit ela danga.. la danca,
€6l | ela nada, ela cochila. On n'utilise pas trop le
662 | verbe faire comme vous les frangals, d'accord ? On
663 | utilise beaucoup plus le:: le mot directemsnt, le
664

410 | Fernand 665
666 Jjfécoute, 1ici
667 it de la danse..

411 | Fabiana 6EE la natation,
gEd lea, fait. Et en
670 directement]

412 | Fernand &7
67 choses, 0k? Donc,

413

Fabiana

-1

()]

414

Fernand

]
-1

[a}

415

Fabiana

]
-1

o
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(] de L b

[a}

416

Fernand

]
-1
!
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-1

()]
[

417 | Fabiana

418 | Fernand

[yl Ray)
1
[y B¥w]

o

41% | Fabiana

o | o

0 | Fernand

[a)]

421 | Fabiana

[ IS S QY I S I S

o

422 | Fernand €86

23 | Fabiana 687

424 | Fernand €88

- - 689

425 | Fabiana -
L=3= N1

4Z¢& | Fernand 691
692 | Pertence ao primeiro grupo, n com RE & entdo se &

427 | Fabiana £93 | falar, =le fala nédo &7 3= & trabalhar, =le trabalha,
£%94 | como o werbo & cochilar 2 o pronome &€ =le

- . 695 [Tu

428 | Fernand €56 | cochilas?]

o

[Ele cochila. E s= & tu, tu coch
jacaré cochila... né&? Dentro do
, N&o &7 Ha pocga, ndc € isso
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T01 | jac 11 avait les
TOZ | verbe « s1ester », ok 7]
. . 703 | 5im...Jacaré. Cfsst gueol la définition de jacare 7
430 | Fernand - —~ . P .
104 | C'est n'est pas creoceodile, parce gu’'il existe-
. T05 [Cfest 1e
431 | Fabiana —_— -
106 | synonyme ]
432 | Fernand 707 | Dfaccor
T0B | C*est 1 synonyms de crocodile. crocodilo.. on
T09 [ utilise les deux, ok? A mesma coisa, por exemplo
433 | Fabiana TL0 | temos uma outra palavrinha de animal também, gue por

exemplo =m francés em francés nds utilizamos
SErpeEnte. . .SSerpente

-1
[
[

s
(3]
[

S5im

Fernand

1 -a
.
N ks | Ll

Serpsent, serpente, mas utilizamos também cobra, no
3

435 71 portugués nos utilizamos =ss3as3 duas palavras para
Tle | dizer a mesma coisa, cobra e serpente

43¢ | Fernand T17 | Cobra en francais c'est une race de serpent

437 | Fabiana Z%E P:g ndés & o tipo, pra nds &€ &€ cobra & o noms do
19 | animal

438 | Fernand T20 | 3im

435% | Fabiana 721 | 0 tipo wvai ser jiboia, &:: anaconda...ok?

230 | Fernand ZEE [Cobra, sim cobra & o
123 | nome]
724 [Rgui €, agui de uma mansira geral, ok? Serpente
T25 | & cobra =u nédo digo a =spécie eu ndo digo tipo, ok?
726 | Eu digo 36 o nome do animal, ok? Eu nomsio o animal.

131 | Fabiana :EZ Quando &g digo ?r?:cdilo = q:a:dc_eu ;ig: ;ac§ré.é
28 | de um modo geral &€ o nome desse tipo de animal ok?
728 | 52 eu guiser dizer gue € uma jiboia, gus & uma
730 | anaconda & al entd&oc eu estou especificando o tipo ds

-1
()
[

cobra, © tipo de serpente, o0k?]

-1
L]
-3

442 | Fernand S5im




265

. L 733 | Entdo wvamos la. Temos um outro animal agui, wvocé
443 | Fabiana

&
734 | sabe o nome desse animal?
444 | Fernand 735 | (28) Une grenoul

ot
-
=
o
(115
1]
m
H
Hh
H
AT
]
(%]
i
1]
11
| =
1]
i
'i:
]
il
]
[}
0
(115
1]
fu
e
im

445 | Fabiana 736 | Nédo em po

44¢ | Fernand _ . . .
738 | portugués] ((risos))é....

739 Dortugué e chama
147 | Fabiana 35 [Em portugués ele se chama

443 | Fernand

449 | Fabiana 743

450 | Fernand 744

(=

-
[u]
4]
£

L]
]
.
[a]

151 | Fabiana 745 | Vocabulério? Sapo & masculino também

3a
452 | Fernand 747 | Feminino?
453 | Fabiana 748 | CF

454 | Fernand 749 | Mais une grencuills feminino

455 | Fakbiana 750 | Hdo, dizemos ssmpre o sapo

45¢ | Fernand 751 | "0 sapo”

457 | Fakiana T52 | Qk? C’'est masculin

458 | Fernand 753 | ((som da cansta escrevendo na folhal) (10s)/.../
754 | E c’est t

- . 75 =

4549 | Fabiana e | -

iSe | k

-~ -
i m [=R ¥
ol Des mortels

e
5
Fernand T5E
Fakbiana L]

W | s | e
[y i
3| =

Fernand

[a)]

changesr... ((risos)). Entéo
ara o para dezenove ne? A décima
na imagem, nédo &7 Entdoc wvamos 1la.

s
oy
L
Fy
1
8]
[
ol
=)
jatl
()]

la, vamos p
a décima no

| o
f |ty =
b
==

f
-

4g4 | Fernand TE E ... 11 faut gu‘il uns autre soluticon
) E

¥xatamente, =ntdo nds podemos traduzir isso como “ah
2

45 | Fakbiana 766 | 0 Papa-Capim precisa encontrar uma uma nova solugio”
TET | n&
466 | Fernand TEE | °5-... & ©®

recisa. Precisa ¢

1
afl
o
o
)
o

]

=
i

a =

457 | Fabiana 770 | sens de “a besoin de” née sle precisa, necessita,
771 | precisa encontrar uma sclucédo

68 | Fernand 772 | Une autre solution

1
-1

Fabiana

solucdao, por exemplo

..pa veut dire guoi?

Wi | | e
oy
[T

0 | Fernand

-1
-1
LA % S ]

veut dire trouver

471 | Fabiana 77 ncontrar ¢a veutbt d

72 | Fernand 778 (35) Treouver unes soclution
473 | Fabiana 777

474 | Fernand TTE

1
-1
s

475 | Fabiana Huhum, uma ocutra soclugio.

Uma otra

)

476 | Fernand

77 | Fabiana Entdo vamos £3Crever?

[ e

1
| o

478 | Fernand S5im =2im uma otra

4759 | Fabiana 783 | Huhum outra
480 | Fernand 784 | Outra
481 | Fakbiana 785 | Vejam bem wveja como eu digo, outra, outra




o
o

Fernand

1
£
[

482 | Fernand
483 | Fabiana n*est pas "autre”, outra
484 | Fernand
- - 78 Com ™a" no final £ o "o & o "u", no inicio, no
485 | Fabiana - ! T
790 | comeco
4

Fabiana

1
oD
(R RN ]

.Outra exatamente,
recisa encontrar uma

=

ok?] Entédo o

outra

433 | Fernand T84 45) Papa-Capim precis-
785 [Precisa com Ma™ no final, huhum,
489 | Fabiana 796 | encontrar, en-con-trar uma outra (4s) so-lu-gao
787 (({som da caneta do Fernand escrevendo na folha))
490 | Fernand TaB | C?
491 | Fabiana 798 lu-gdc.. com ce cedilha, a, o, til, a, o, til]
492 | Fernand 800 ccord! CAo!
493 | Fabiana 801
494 | Fernand BOZ LY
495 | Fabiana BO3 a, o, til. Til & o noms desse
49¢ | Fernand B04 [Til sim]
BOS assento,
4497 | Fabiana BOE qui. Ok? Muito bem. Entdo vamos la, wvamos lad pra a
807 | vigésima, para a vigésima imagem (4s) agui
4593 | Fernand 808 | 5im, 1la
808 | Vamos 1lad para a vigésima imagem? O gue =3ta a
49% | Fabiana 810 | acontecer, o gue £5ta acontecendo, ndc €7 nesse
811 | vigésimo guadrinho?

Fernand

hh (23s)

301

Fabiana

Vamos 1la (2s) no vigésimo guadrinho

O Jque e3tar a

acontecer aqui?... Eu ja tinha até posto agui

a0

Fernand

n| oo
I
LAp ) IS S}

a03

Fabiana

-1

, Do tem problema, vamos

Fernand

| r
Fernand, o gue e3td acontecendo

« bon j7ali trouveé...Jje vais aller

P . t “eu a encontrei”, né? J'ai la

505 | Fabiana o . -

B21 a encontrei, né?
50 | Fernand g22 en rei”

L 823 | Eu a encontrei our ne pas dires...sncore la

507 | Fakbiana - = r BoU o

B24 | selution. eu a encontrei (3s)eu a encontrei.
508 | Fernand B25

& ? dois

Fabiana

Fernand

Fabiana

]
[ty el I B

Fernand

Fabiana

Fernand

Fabiana

S5l

Fernand

217

Fabiana

ala

Fernand

als

Fabiana

266
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[%)
ks
[

20 | Fernand ui, eu fui

ui € o verbo ir no passado. Js vais

du futur. par exempls..

foe)
rs
S8 ]

i
L&}
[n 3

i
[ 3]
(.
i

521 | Fakbiana

1]

171¢

i

522 | Fernand Vau...vau

[
s | s
N o=

523 | Fabiana [En vou. Eu wou]

o
i
[
<
[u]
[+
1]
|
=}
=
-
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i
1]
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i

524 | Fernand
1 vamos, wvaam]

| -
4
4
fuz|

25 | Fabiana

L0

4

4

H
ajo

526 | Fernand

=10

527 | Fakbiana

Ix] | =
[
:
'
[}
o
ja )
i}
A
=
o
]
]
|1
1]
i}
0 H
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=
[%]
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il

Sim

13

528 | Fernand

Entdo €::, no caso &€ o Papa-Capim né? Qus a gente ta

529 | Fabiana . . . . ) :
trabalhando agui, "eu a encontrei” née? Eu vou ne?

LA B IS S}

530 | Fernand Ma:: na cascada

i nonodnfon|on Dnjon|on On || k| s

8§56 | 53im mas wvai ser o verbo aller, como vali ser o verbo

=31 | Fabiana ? z EE%EI no iqfi:iFivc,.a;u; :éawsm;zegam:s D”?EIEC .
858 | aller, agui estda conjugado, ndo &7 “eu vou” e como £
859 | 0 infinitivao?

532 | Fernand 860 | °Eu wvou®

533 | Fakbiana B61 [L*infinitif...1 infinitif]

534 | Fernand BE2 | Fiz?

5353 | Fakiana g3 | Do verbo, 1l infinitif

3¢ | Fernand B4 [fazer?]

537 | Fabiana ?%? [Du verbe aller =n
oo

538 | Fernand

=
o
-

]
=
=
Ly ]

rest ga le probléms

3% | Fabiana 8 escrever?

()]
o
[
5
I i
H
-

[}
™
ind
<
]
=]
]
1]

[%)

o

o
i

540 | Fernand

i

541 | Fakbiana

|
[

542 | Fernand

543 | Fakbiana

544 | Fernand

545 | Fabiana

e}
-1
| ok | s | B

5d4g | Fernand B

547 | Fabiana B76
548 | Fernand 877
549 | Fabiana B7B

-1
Nl

550 | Fernand

551 | Fabiana 880

552 | Fernand 881 Cas =1

553 | Fakbiana 882 | Ok, eu wvou ir & cachoeira, ca-cho-esi-ra

554 | Fernand 8§83 | Cazcada ce n*est pas bon 7?

555 | Fabiana ??4 :?—chc—eira,r, cachoeira cfest 1= mot gqu'eon semplol
885 | plus.. cachoeira

556 | Fernand 886 | Cachoeira, cascada?

557 | Fakbiana 8§87 | Exatamentce

558 | Fernand B8E | Cascada?...ndo bem?

cco | Fabiana ?f? Gﬁﬁutiligf begucoup plus é&:: cachoeira, cachoeira,
o3l QK

560 | Fernand 891 | Cachoeira

. .. 892 | Cachosira. 0Ok, ok. Vamos entdo para a vigésima
56l | Fakbiana - ) ) e e e -
893 | primeira 14, vigésima primeira?
562 | Fernand 894 | Sim. . .hum. .. {33)
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Cad

Bh ok! Vai fazer a traducioc(l
escrevendo na folha)) Vamos 1
primeira.

3) ((som do Fernand
2 (Z3) vigésima

[1

R ——
S5 regaras,

JAlors je pa::s Je D

1]

{{(Risos de ambos

donc je ne =

Fernand

mon|h o hon
oo e e e

Mmoo LN

on

a
[Vamos la, vamos in, vamos in vamos interpretar

=

[1a]
5

Fabiana

[=1]

[ R

(%]
3
[

Fernand

-1

Fabiana Vamos in wvamos interpretar agui entio

Fernand [Cobra!]

Fabiana Vamos, mas vamos nos ater apenas a este gquadrinho

| w0

| v [ e | o
olo|lolo

[y J 8 O LY ) %]

Fernand [3im]

s Q06 [sem olhar os demais, wvamos la, vamos Ver s3te
'l | Fabiana - ) . ) - e
S07 | gquadrinho agui unicamente, ok?]
72 | Fernand ?EE Alfr;...;; on va mﬁtm :umT Ch?ufttfm et en plus 11 ¥
S09 | @ des poissons.. pelxes [p'evtfes]
'3 | Fabiana S10
/4 | Fernand 611
- - G113
5 | Fabiana -
G14
G815
Fernand Gle
G1EB
G149
Fabiana G20
G621

Fernand G2

[YaR il

LA 0 O ]

Fabiana G2 [Regarde regards commes 11 =5t heursux 14&]
0 | Fernand 826 | I1 =5t content o
. %27 | I1 =st vraiment “gque maravilha! gue
1 | Fabiana . - T . o s T
S2E | maravilha! agqui lfeécris la

I

]
o

Fernand G2 Jue ma-ravilha

Fabiana Exatamente. Que maravilha! Ques ma-ra-vi-lha!!

o] Lis]
=

W | 0

Ah'! Maravilha!

L
| L
=

Fernand

on

TS
(%]
-3

Que maravilha! (43) ( (som d= uma caneta
egcrevendo) Jgue maravilha! ok? On utiliss ga tout le

[
Lad

Fabiana
temps

[=1]

[Ta]
| L
[ =

[1a]

Fernand Jue maravilha!!

w1

[1a]
o

Fabiana Que maravilha ((szom de palmas batendo)) gues
[=1 (=1 o

[1a]

o

Fernand

Fabiana

o oo
[l WVSN W)

o
i

| o oo

Fernand

Lo
=

v | v | e e

[

Fabiana

[HER [V SN IWCR W (Y O Y GO G VO LY LY

5 can

582 | Fernand 543 1

593 | Fabiana %44 | Qual fol gual

594 | Fernand %45 | Le phrase gue

585 | Fabiana S4g hu

58¢ | Fernand 47 et en plus 11 ¥ a du polisson »
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lha! E além do mais tem psixe”™,

um!!! "QDue maravi
né?... Que maravilha. Mais, on va dire donc »eu
ontrei, porgue agui ja ta<, =eu encontrei... a
cdo 2 depois »ele vwiu a cachoesira< que maravilha

[T ]

WL LD LD L D e

il
[
ol

4
4
5
5l solug
52 e além = além do, ou = ainda por cima 11 ¥ =n &
53 plusisurs manisress de dire ga, ok?... "Que maravilha
-4 g ainda por cima, ainda por cima... tém peixes”™, né?
955 Tem peixe. On va dire.... "E ainda por cima tem
GSo peixe, ok?”
Fernand 857 E ainda
o G5B [Por cima tem peixe, ok? C'ssf comme on
Fabiana - . B
L utilise]
Fernand Sel Et en plus ?
L. Sel Exactemsnt(gs) ((som de caneta escrevendo)) E ainda
Fabiana . fm ye - -
Se2 por cima, & ne? (3s) E alem
Fernand Se3 [*tem peixe tem peixe?®]
Sc4 [do
Fabiana =1 mais & além do mais...tem peixe (45)11 ¥ =n &
966 plusisurs maniéres de dire la méme chose]
. Se7 Peixe[p'ev/e
4 | Fernand . . . [ [pfeyie]
Sl ou peixes [pfevtfes] ?]
o603 | Fabiana Sg9 On peut dire au singulisr ou plurisl
gl0g | Fernand ST0 Peixes [pfeytfes] « tem =» toujours?
R e a71 0 verbo avelir, tém tém peixes, 11 ¥ a4 du polsson.. ou
607 | Fabiana T .. .
872 1]l ¥ a4 des polssons
608 | Fernand 973 Il v a-
0% | Fabiana G744 [Le verbke aveoir, hum?]
6l0 | Fernand 575 [Ah ! daccord !]
- - STE [11 wa
oll | Fabiana I -
877 continuer. ]
6l2 | Fernand 97E [Oul oul oul 1&]
Fabiana 74 lau singulier]
] [“tém peixes”

Fernand . . )
[p'eytfes] sim sim]

o

[}

Cui...0k? Entéo & £ ainda por cima tém peixes, ou
tem peixe, & além do mais, & além do mais (33) ((som

wilw e w o w ow o

1
3
4 de caneta sscrevendo)) né? Et =n plus
6lé | Fernand 5 (T1 v & du) poisseon, oul je vais msts 18 /./°
o 6 Et et 11 v @ ¢a aussl hum? « & além do mais = C'=st
Fabiana - - . o
! 14 meme ChNoSs
Fernand B fa et ga c'est parsil ?
G989 C'est pareil. On empleol les deux. “E ainda por cima
qan tem peixe, & além do mais tem peixe” (123) ((som de
- a o 6ol caneta escrevendo) ) 0Ok! Perfeito. Colocar agui o
6l% | Fabiana I - - .. . -
592 acento. Vamos la para a vigesima segunda. QJuer
593 escrever agui o wvinte & dois?... "Ainda por cima tem
Go4 peixe = além do mais tem peixe”.
G945 cobra ((riscs de ambos)) tu nfas pas fait expras
Fernand R . P . Ch
Soe hum? ((risocs de ambos))
G597 A cobra ou a serpente, ((risos de ambos)), muito
Fabiana S9E bom, muito bom. Vocé memorizou, brave! parabéns,
=hep {{risos de ambos))... Entdo vamos 1la
Fernand 1000 | Alers (43) ((som de paginas virando))
e 1001 segunda. ((risocs))... O Jgue acontece com
Fabiana - A - s T .
1002 a-Capim? Olhe =& a cara dele ne? Les
Fernand 1003 aye
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(a3
%)

n

Fakiana 1004 | Estd com medo né & mado?... M=do?

(a3
%)
(a3

Fernand 1005 | Medo?

(a3
)

-1

Fakiana 1006 | Medo

(a3
)

o

Fernand 1007 | Medo

[xa]
2

[Xa)

Fakbiana 1008 | Medo o

i
[F%)
)

Fernand 1009 | Papa—-Capim, medo

[xa]
[¥N)

i~
]
in

Fabiana 1010 | Papa—Capim n

I3 | =

(3]
[F%)

Fernand 1011 | Esta com med

()
s
ad

_ 1012 | Ele estéd com medo!! (Z2s) Pourguoi? (€s) Papa-Capim

Fabiana P, X
101 =s5té com medo, pourquoi

(a2

[¥5)

3
Fernand 1014 | HA...parcs gu'il y a:: un ssrpsnt

[xa]
[¥N)

ar | n | s

[x31
[¥%)

Fabiana 1015 | Por que::
Fernand 101%

[x31
V%)
-1

[Por gue
[

1
Fabiana 1017 Pourgquel por que

(a3
[¥5)
(s )

Fernand 1018 | Porgue (3s)

(a3
[¥5)
[¥a)

Fabiana 1019 | Porgus

(a3

s

Fernand 1020 | Eh... um cobla

[

£41 | Fabiana 1021 | Huhum, porgue uma cobra, uma cobkra
£42 | Fernand 1022 | {Zs) & na cachoeire...cachoesiro
£43 | Fakiana 1023 | Est&, n=? Esté
£44 | Fernand 1024 | Estd na cachoesiro... hum....& ... ndo
£45 | Fakbiana 1025 [esti]
1024 [cachoeira

Fernand Y- . .
1027 | cachoeilira cachosiral

(a3

Fakiana 1028 | ok ok muitoc bem

o

Fernand

[x31

9 | "Papa—-Capim =3ti”
-

0 | Papa-Capim =3té

Fakiana

[x31

[Pcom medo®]

Fernand

[}

[com medo porgue uma cobra estid na

cachoeira | né? Papa—-Capim =std com medo porgus

I
al}
i
-
o
jal
I

I

s L [

uma cobra né

[
n

Uma?

()
wn
i) b3

AU ]
M
s
I
a
If_'\
I

5
-
o
ju]
w

I

| an

uma

()
n

1%

e |

Cu um?

]
i
M
o
w
=]
If_'l
I

wn
on

minino em

Uma. Uma.

“okra & feminino (4s) Cobra &

I
[ERRR N VY NENE VY NERIN SRR CR ] AV IR [ A ]

LU ]

I
]

portugués ((riscs)). Papa-Capim estd com medo porgue

s

uma cobra =s seira, nidc &7 (10s). Nés

==
s
==
il
sl

a C

= 4 = = =
Falkiana PR . Do . -
- 041 | podemos também utilizar o verbo aguil avoir, ndoc &7
1 de dire

b
1042 | Entdc por sxemplo agul &...uns at
oS

1043 | 1a méme cheo

n

[xa]

<
Fernand 1044 | 51m
1045 | Entdo & “Papa—-Capim...Papa—-Capim... tem medo, wverbo
Fakbiana 104¢ | aveir, tem medo (3s3) peorgue (2s) tem (3s) uma cobra

1047 (4=) ((som da cansta escrevendo) )

(3]
(i =)

Fernand 1048 | Na cachoeira

wfn

(a3
[¥a)

Fakiana 104% | Na cachosira

[}
o
-




271

1052
1053
1054
1055
105¢& = q
€cl | Fabiana 1057 nao q
1058 | Nos...vamos pensar no presente, ((risos)) pensar no
1058 o pass 3 2
1060 | no =las
106l
1062
662 | Fernand 1063
663 | Fabiana 1064
£od | Fernand 1063
——
£63 | Fabiana T%Eb
1067
£ot | Fernand 1068
667 | Fabiana 1068
668 | Fernand 1070
1071 st b r, ok
6% | Fabiana 1072 | crianca tem medo... o Papa-Capim tem medo ok?...
1073 | Quando nds dois...
70 | Fernand 1074 | Medo p=sur?
671l | Fabiana 1075 | S3im, guando nds deois... eu & wvocé, wvocé & esu
672 | Fernand 1076 | Sim
1077 | Quando nés dois éramos criangas, ok? Ls verbes &trs,
c73 | Fabiana %?7§ gu passe mais c'est & 1'imparfait guando nds dois
! éramos n tinhamos b -
1 m
£74 | Fernand
£75 | Fabiana
&76 | Fernand

677 | Fabiana .
&7 Fernand 1 - [“On veoit pas parce gque?]

abiana 1 € isso muito bem muito bem né?

&
o
51|

do, =la chegou agui no fim.]

[ay]
e

-l
5]

ernand 10

g
A 1091 | Vamos l& entdo, paramos no quadrinho trinta = trés?
2l | Fabiana R )
1046z oi is=so?
&8 Fernand 1093 | Trinta e trés
&8 Fabiana 1094 | ok
68 Fernand 1095 | "0 gque eu posso fazer?”
109¢ | {23} Huhum, deixa =su ver adguai iadrinho, opa, €::
czs | Fabians Tf;t ( g, Huhum, ixa =u ver agqui o gquadrinho, opa,
1097 | trinta ...
686 | Fernand 1098 | Trente et treois non ? c’est celle-1a
£27 | Fabiana 109% | Bgui, & o trinta e
688 | Fernand 1100 | &a
N 1101 | 2h ok. O gue eu posso fazer? Ok, muito bem e trinta
£2% | Fabiana

1102 | & gquatro?

% Fim da segunda aula. Na terceira aula. a gravacao teve um problema e so foi gravada a interacdo a partir do
33° quadrinho. pulando 10 quadrinhos. No entanto. as anotacoes do aluno mostram os contetdos trabalhados.
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Fernand 1103 ] (33) "& chuva, mas sim agui =3ta a salucdoc”

Fabiana 1104 | Huhum, ah chuwva!! Mas sim agui estd a solucio, ok?

Fernand

Fabiana 1108

Fernand 1110

Lo

Fabiana

o
o

Fernand 1113 [3im =im]

o

1114 | Ok? Muito bem. Entdo vamos 1& para a trinta e::

Fabiana . ) .
1115 | cinco nao &7

Lo

Fernand 1116 | Cinco

Lo

Fabiana 1117 | Huhum, &l agui, agui

| e

Fernand 1118 [*trente et cing

Pl =1

Fabiana 1119 | Isso. Trinta = cinco.

1120 | {23) Alors..."Finalmente, nada = ninguém
Fernand 1121 | [nfincuem] ({letra ‘u' pronunciada)) para me
1122 | percurbar”

Fabiana 1123 | Ok. Hada & ninguém para me perturbar, ok

Fernand 1124 | (Z3) "Eu estou limpinho como um centevo novo”

Fabiana 1125 | Como um centavo novo

Fernand 1126 [um centavo centavo]
1127 [& uma =eXpres3&c fTrancesa...

-

Fabiana e .. .
1128 | dizer assim centavo novo?]

Fernand 1129 | Hao. ..hum. .

Fabiana 1130 | Cfest une sxpression.-—
Fernand 1131 [Rien de persconne pour me dérsngsr.
o 1132 | oui 2]

. 1133 | Qui, mais par rapport sobre o:: Centavo novo, £ uma
Fapiana ! ? FE ’

expressaoc francesa? Porgue n&o conheco em portugués.

Fernand 11

Fabiana 11 francés =3sa expressac?

Fernand bien on dit hum.... (3s5)personns pour me
= LI

Fabiana 11

(s LU R WV G | Y
L
H
L
[41] l
| L
Ho|
[
Al
1
=}

[
s
e | Gad | ol Cad | Gl | Lol | Cad

je dis par rapport au “centavo novo”

Fernand 11 Centavo novo

[
|t
il

I

Huhum, como esta escrito aqui em Frances

Fabiana " T o
propre comms un sou neuf »

[
|t
il

(25

Fernand 11 [Bh! Ah non bien bien! 5im sim]

Fabiana 11

Comme un sou neuf
O

ui. Commes une pi

15

Fernand 11

[Em portuguss ndo existe £35a expressdo “centavo
novo”, ok?]

=
[
15

Fabiana

=
b
(153

[
'
(153 15

T wll R ) [T (SO (L O I S

Fernand Huhum, €.. en frangais on dit.. Je suis propre Ccommes
= SLLR

=1k
o
Gl e
s}
[

Fabiana

Fernand . .
donc him..

Fabiana Haham.

Fernand Cfest pareil

Ok, para mim ndc nao faz sentido, porgue nadoc temos
2853 expres5330 na lingua poOrtugusesa, £ uma sxpressio
tipicamente utilizada na lingua francesa.

Fabiana

Lnon cnf on ong o en on| e

o I VO ) I Y I S
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728 | Fernand 1158 | 5im
11589 | Que =u, como brasileira, né? Cuja lingua mis a
728 | Fabiana 1180 | lingua materna & o portugués eu ndo conhecia essa
1181 | expressdo, eu aprendo todo dia com oz meus alunos.
730 | Fernand 1leZ | Propre comme un sSou neuf
1183 | Ok, né&c conhecia. Entdoc em portugués “como =u eu
1184 | estou limpinho”, & deixa =u pensar acui numa frase
731 | Fabiana 1165 | que possa ser seguivalente a essa. “Eu estou, eu
11€é6 | estou limpinho como® (43) ndo me vem nenhuma
117 | expressao equivalente.
732 | Fernand 11&E | Hao
03 Fabians l%i? Mas wocg, vocé pode falar chn? wvocg colocou agui “je
1170 | suis propre comme un sou neuf™
T3 Fernand 1171 | Cui
235 | Fabians 1172 | ah, agora, agqui né? Foi trinta € seis. “Ah! Eu estou
= 2] atlana R = . _ » . _ . . .
1173 | tao limpinho, agora eu es3tou finalmente limpinho!
736 | Fernand 1174 | J= suis tellsment propres ? Trés propre 2
737 | Fabiana 1175 | 5im, eu estou muito limpo
738 | Fernand 1176 [muito]
1177 [muito limpo nao &7]
739 | Fabiana 1178 | Ou eu estou, ou eu estou té&oc limpinho, né? S5e quiser
1179 | utilizar o diminutivo né?]
740 | Fernand 1830 | Melhor dizer limpinho, parce gus limpo

Fabiana

Exatamsente, o limpinho o di

bom utilizar. “Eu estou téo limpinho™, o “tdo™ & no
r

mesmo sentido de “muito”.

D
2 diminutivo, & legal, &

w

Fernand

[
et Ea ey

Fabiana

Tédo. Tao limpinho né?

744 | Fernand 1 [escreve?]
745 | Fabiana 1 2 T-2-0 til, como irmic. Tem o irméo

Fernand

Fabiana

S e e I e e
I
O oo [ | en] | s | o pa o=

748 | Fernand 1 Accent, daccord
74% | Fabiana 1 Tao
750 | Fernand Tao

Fabiana

o Ul
|5l RS R

Tao

Fernand

Em franceés?

Fabiana

Huhum, o tdoc & como

Fernand

| L | L | | L | OO | OO OO | OO OO | OO 00 OO0 OO 00| -]

Fabiana

€ muito

Fernand

Fabiana

Fernand

L | L
[ e ) ) S O ) ) ) R Y

-1

Fabiana

=
S5im pode ser. Entdo wvamos la, vamos continuar entdo
(38) por favor, € o trinta e sete.

o
o

Fernand

Huhum. “Eu estou limpinho, £ gue cheiro bom!”

]
SR Y A | Y S ]

761 | Fapiana E% Huum, :5. Eu estou limpinho & gue cheiro bom! Muito
1207 | bem, muito bem!

762 | Fernand 1208 | *Bom? Good?*®

763 | Fabiana 1209 | Huhum

764 | Fernand 1210 | "Eu vou me juntar ao meus amigos”™

765 | Fabiana 1211 | Huhum, eu vou Id® juntar aocs meus amigos.

766 | Fernand 1212 | 5im?

767 | Fabiana 1213 | Huhum, ok. Muito bem
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= bp7q 0
L= sald o L

Fernand 1214

Fabiana 1215 um. Irinta e oito

Fernand 1216 a2 2 ol oito

Fernand 1218

773 | Fabiana 12149

Huh
Trint
Fabians 1217 | Huhum, trinta e oito.
3im?
H
[

e

220 Trinta & oito . "0la amigos... olha eu nao estou
77 Fernand 1221 | sujinho como wum pccc... 21 néo...%cstait guol sur
1222 | 1a2°... gue que gue cheiro mal.”
223 | 0Ok, ok, entdo como vocg colocou em fran
775 | Fabiana 1224 | amis regardez, regardez c’est au pluri
122 Olhar, wvamos colocar tambem no plural

3
]
i
LAy ]

76 | Fernand 226

]
wa| =
m
H-
=]

777 | Fabiana 1227 | H HNo plural seria “olhem, olhem”

Fernand 1228 | Olhem?

Fabiana 1229 | *0ld amigos, olhem, =u ndo &stou su

Fernand 1230 | Cui

1231 | E porgque adgui o “olhar” né

781 | Fabiana 232 | 1vinfinitif cé regardsr avec
1233 |un &« = » & t

782 | Fernand 1234 | 5im
1235 | Et donc on va mettre sussi les verbe regardesr, que £

[s
e

Fabiana -

7684 | Fernand 1237 | [ah 7 imagins le verbs /.. ]

785 | Fabiana 1238 [no plural, ok?]
786 | Fernand 1239 | 5im

787 | Fabiana 40 | Entdo vou escrever agui no guadro.

788 | Fernand 41 | Clhem

7849 | Fabiana 42 | 0lhem, olhem (53) olhem en estou

790 | Fernand 43 [C1lhem?]

huhum porgus agui € o imperativo neé
esta dando uma ordem

1
o

Fabiana

-
e

Fernand

Fabiana

1|1
r s
s | G | 1

Fernand

1
Lo
on

Fabiana

1
L¥a]
(]

Fernand

-1
o
1

Fabiana

-1
Lo
]

Fernand

1255 | Aprés on ve travailler guse ce. Depolis nos vamos

Fabiana 1256 | estudar apenas o imperativo ok? Entdo & “olhem, =u

1
o
(=]

b o
1257 | ndo estou... sujinho”
Fernand 1258 [Eu ndo estou sujinho comme um poco

[

Fabiana 1259 | Como um porco

Fernand 2e0 | Comme?

Fabiana 1Z2gl | Co-mo né? Um

OO oo OO | OO OO
Pl =] =1 D=1 =]

b o] i

Fernand 122 | Um poco

. 0 animal, tem um errezinho ai.
um porco, £ eu

]

Fabiana -

(]
in
I
e
Y

B
Fernand 265 | E eu

| en

Fabiana 12¢6 | Mao

[xxl ux] Eusl )
Pl E==1 =1 =1

Fernand 1287 | H&oc que cheiro mal
Fabiana 128 ["E eu

P

ol
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Fernand como um rato]

[ eu ndo cheiro mal.

Fabiana

o

| ]

Fernand

o
L4 ]

Fabiana

o
il

Fernand

[SER N =

o

o

Fabiana

o

Fernand

o

L

gue cheiro, gue cheiro mal, gue cheiro

Fabiana .
ruim”, ok?

813 | Fernand 1280 | Que cheiro mal como um po..
- - 1281 | Que cheira mal c’est gui ?
£1% | Fabiana N Rl -
1aB2 oK
B20 | Fernand 1283 | Ah! Msis lui 11 parle & s5on
B21 | Fabiana 1284 [Eu]
B22 | Fernand 1285

[u:]
[}

L

w

=

]
o
=]
W -
J
-
=y
il
-
[ 1
)
H
o

A pessoa cheira, ok? Entédo &...
cheiro mal como um rato™, 4 k! Muito bem.
agora temos agqui a trinta & nove né

o
o
o
[

[ B

ry

ol

&}

[y

i

I

il

i

I
oo o
P

[u:]
[}

el

1|51 i

3
[av)
(Y]

Fernand 12 Trinta & nove

[u:]
[}
(4]

]
o

=

olha

I
=
1]
o
]
1
Y

Fabiana 12 =7 igual, ha&?

EZ¢ | Fernand 1291

EZ7 | Fabiana 1292

EZ28 | Fernand 1293 | Oui

229 | Fabiana 1294 “"Et:aw"i au plurisl, ok. O “wvenha” & n? singular,
1295 | como wvocé€ colocou agqui “wvensez”, au plurisl, wvenham

E30 | Fernand 1296 | Venhao?

E31l | Fabiana 1297 | Venham

E3Z2 | Fernand 12968 | Ao?

o
(3]

L

%)
o
o

Fabiana

o
(3]

el

E também o imperativo, ndo €7 E uma ordem
(=

']
']

Fernand 1300 ah ocui, c

o0

n

Fabi 1301 Venham, wvenham... cfest un ordrs hum?
abiana -

[
1302 (Z23) wvenham (3=) wvenham comigo]

o
(3]

Fernand 1303 [Venham comigo amigo]

o0
ad

503 [Venham comigo

Fabiana 1305 | amigos]

o

s

Fernand 1306 Jamos brincar na floresta wvenham™ ... /.../

jat]
1]
o

Fabiana 1307 (W rincar na floresta, muito bem!

=5 == [ - - a7 -
218 pas, J]'4l1l Crouve £4 SuUur 1ncernes

]
4]

Fernand 130E

e S5at

=}

A0
E

Fabiana 1309 m, muito bom... Vamos la para o0 numero guarenta

1310 (33) Donc, “Héo, vamos brincar no centro de aldelia,

Fernand 1311 | aldeia”

Fabiana 1312 vamos brincar no centro da aldeia

Fernand 1313 bom?

Fabiana 1314 | Bom

Fernand 1315 | Ha praca central.

1316 | Huhum, agui, agui na verdades &€ assim. E:: & uma
Fabiana 1317 | tribo néo & Indigena, & vamos pkbrincar no centro d
1318 | tribo, ou no centro da aldeia, n&c tem problema ok

?

o
o

Fernand 1319 | Ho centro? tribo? Triko tribu?

Eol ]
[Tal

o

Fabiana 1320 | Tribo, ok? Mas ndo esté incorreto ok?
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ES0 | Fernand 1321

ES51l | Fabiana 1322

ESZ2 | Fernand 1323

ES53 | Fabiana 1324

1325 1z
ES54 | Fernand 1326 | possivel, acabei de me lavar & guero brincar na

1327 | lama”™

mas isso ndo £

13228 | {(risos)) ok, & is=o. "Mas isso ndo & possivel,

1328 | acabei de me lavar = guero brinca na lama”™. HE s:: &
1330 | ele gue guer brincar? O Papa-Capim, =le guer

1331 | brincar? Qu ele ndoc guer brincar? O Papa-Capim guer
1332 | brincar na lama? ou ele néo guer brincar na lama? O
1333 | Papa-Capim?

i

[=1]
o
]
|
fii
&
[
i
=]
il

Fernand 1334 | (Z3) HMa:: na:: hid... o Papa-Capim gquer brincar.

|
=1| &

Fabiana 1335 | Ele guer brincar na lama?
Fernand 1336 ]

Fabiana 1337

Fernand 1338

o |anfn| | en
(o) RE)

[

||| m

Fabiana 1339

1340

EeZ | Fernand 13241
1342
£63 | Fabiana Tii;
E64 | Fernand 1345
565 | Fapiana 1348 lama”™ et je ne veux

1347

Fernand 1348

(2]

-1

Fabiana 1349

Fernand 1350 | Ah!

| oo

o |eo| | m|m
P o | an | an | oo

C

Fabiana 1351 | Dans dans la bous, pa
Fernand 1352 | Hdo gueroc brincar na
Fabiana 1353 | Exatamente (23 ?

Fernand 1354

[£ 0 Y R el

Fabiana 1355 | [dans 1la boue]
Fernand 1356 | I1ls vont jousr dans la bous

| eo|om|m|m
I I

Fabiana 1357 | Exactemsnt, ok

Fernand 1358 | 5im

| m
=1 | &

Fabiana 13589 | Muito kbem, muito bem. E:: gu wvou encerrar agui.




ANEXO F- Transcricdo da aula com Pedro

interpretasse essa h

istorinha.

T | Falante L Dados
. Entdo Pedro, &:: Vamos comecar agui a
1 | Fabiana . :
nossa aula de hoje
) Fedrc °“Huhum®
Fabilana E eu gostaria... que vocé Pedro é:

®"Huhum®

Ho Lad
o ;
M
£,
[

[ N | I 2N L BT =5 IR I O R B

5 | rabian E vocé se lembra gque nds vimos a
5 | Fabiana : . . -

historinha da M&nica?
7 Pedro 9 "Hum®

10 |Mas foi um desenho
11 |animagdoc e n
7 | Fabiana | 12 |pela internset né
13 |agora entldoc eu trag

animado ne?

foil

istimos ac wvideo
Pelo computador,

0 agqui, néo

L
27 L

14 | impressdo da historinha né? Em papel

8 Fedro 15 | Huhum

s

16 |E ndés vamos agquil
i

o
Frf
al]
o
'_l .
o
.
o

I

situagdes possivels nao &7
8 |ok? 0 que estéa acontecendo agui. Entio
1% |o personagem né?
20 |historinha né? Dessa

entdo imaginar

-

Interpretar

Dessa dessa
historinha de

10 Pedro 22 |Papa::... Capim?

24 |& claro qus &

25 | interpretacdo né?
11 | Fabiana 26 | gente falaza

28 | no sentido de:: de 1

pa Capim, € no sentids

uma questio

27 | neném, papa no sentido de comer
28 | sentido de comer ok? E agui o Capim,
-

fherbe.

e |
A -

F
de

Mas o Papa, dquando a
de como tem papinha de

& no

12 Fedro 30 °Huhum

31 | Por exemplo nds temos
32 |mesmo d
isso

I
fad
I _|_J
£
[
|_| .
[N}
-
[N}
L
fad

1"herbe exatamente,
colsa

. &... & no sentido

entio

deste menino

42 | &2

i é titulo. Quer ler,
35 |por favor, o titulo.

14 Pedro 36 | “"Ta... xujinho”
15 | Fabiana | 37 | Sujinho
16 Pedro 38 | Sujinho
17 | Fabiana | 39 | Huhum
18 Pedrc 40 | “Val tomar banho”

. 41 | Huhum, muito bem wvai tomar banho, no
19 | Fabiana

277



20 Pedr: 43 | ®*Vai tomar banho®
44 | Uma ordem que foi dada agqui né? “Wai
45 | tomar banho, vem tomar banho®”. As
46 |vezes guando a mie fala “wal tomar

21 | Fabiana 47 | banhe Pedro, wvai pra escclﬁ, va logo
48 |pra niao se atrasar”. Entdo = uma ordem
49 |né? E o imperativo né gque estd sendo
E0 |usade aqui. Vocg tem ideia Pedro do
El | gque seja sujo?

22 Pedr: 52 | "Hum. ..sa8le?”

e E3 |Exatamente, s=xatamente = o "sujinho”

23| Fabiana 54 [estd no diminutivo
54 | e no diminutivo.

24 Pedri 55 [ Hum

25 | Pabiana 56 |No francés n3oc faz sentido, a gente
57 |ndc wvai falar petit sale

26 Pedro 58 [ Hum
9 | 0n va dire un peu sale, mas nés podemos

27| Fabiana | €0 | falar em portugués também, “ah wvocé
£l |esta um pouco sujo”, nidoc &7

28 Pedro 62 | Hum.
3 |86 gque na Lingua Portuguessa nos

26 | Fabiana 64 |utilizamos o diminutive em vAarios
65 | contextos. Entdc guando vocé vir
66 | —-inho

30 Pedro &7 | Huhum

31 | Fabiana %E vac% ja sabs que —i:@a 2 din;::tive,
8% | entidc por exemplo cafe - cafezinho,

32 Pedro 70 |cafezinho

33| Fabiana | 71 |Beijo - beijinho

34 Pedro 72 | Hum

22 | Fabiana 73 ?%m ate aqu%%g doce, su ndo s= se vocé
74 [ 74 comeu beijinho de coco

36 Pedro 75 | Beijinho de coco?

37 | Fabiana j? Beijinho de coco, ndoc sei se vocé Jja
17 | comeu

38 Pedro T8 | Nao
75 |N8oc? E com leite condensado, nev?
gp | Cfest du 1ait concentré do 1
21 | condensado com coco, &.. rdpse, sabe
82 |com o coco ralado. Eu vou te mostrar

3% | Fabiana | 83 |a foto depois agul. Porgue ndc tem os
24 | ingredientes agui, sendoc esu  até
85 |preparava pra vocg. Mas wvocé nunca
26 |comeu entdo esse: esse doce de
87 |beijinho do coco?

2178
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4 Pedro 88 | Nio
41 | Fabiana | 89 |Nunca comeu?
a7z Pedro S0 | °N&o®

Ok. E:: entd3oc nds chamamos beijinho.

43 | Fabiana | %2 |Beijoc — beijinho, por exemplo & bebhé
53 | - bebezinho,

44 Pedro 54 | ®°Bebezinho®

% | Fabiana | %5 |Bebezinho, &€:: amor — amorzinho,

4 Pedro 96 | Hum

47 | Fabiana | 97 |E:: mde - maezinha.

43 Pedro 92 | Hum

o | Fabiana ??_ EE! minha mdezinha gquerida, minha

100 [mi3e. ..

50 Pedro 101 | Hum

=
L
[

E em francés nos ate podemos dizer ne?

51| Fabiana .
ma petite maman

[
(o]
L

52 Pedro 104 | Hum.
105 | On peut dire ma petite maman. Entdo nc
106 | sentido afetivo né? Dans le sens de
s _|107|17affection on utilise aussi ne?
23| Fabiana 108 | também = ncés £ em portugués, mas

54 Pedro 111 | Hum.

£, entdoc & 1isso. E agqul o
113 | “t4a"”, o “ti" também seria, nd3oc &7 0O
55| Fablana | 114 |diminutivo n&? Vamos dizer, ndo & o
115 | diminutivo, mas & a contrad
116 | “esta”

]
ot
e
Q
i
b
1

5§ Pedro 117 | Hum

118 [Entdc & o werbo estar. Entidoc por
119 | exemplo “esta com fome?"” “Vocé esta
120 [ com fome?" Eu posso te perguntar de
121 [uma maneira 1 - Vocg ta I
1 um manelr informal ™ = Com
122 | fome?... Ta com frioc?"” Ndoc £? Entio
123 |aqui € a maneira in n do we

123 | aqui = mansl informal do werbo

4 [estar. 0k? entdc & uma pergunta, nio
S5|e? "“Esta sujinho?” & Uma pesrgunta.
6| “Vali tomar banho”, €& uma ordem ne?
7 | Entédo vamos la. Vamos tentar
B | interpretar Pedro, o que esta
9 | acontecendo agquli nos guadrinhos.

Hum

[

g Pedro

Entdo o gque gue nds vemos agul nesse

59 | Fabiana . . S
primeiro quadrinho?

o

Hum. . .hum...hum...®Papa Capim?°®

DCRN R S O e O Y 0 Y % T 6 TR

I S
Lofba =

&0 Pedro
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Fabiana | 134 |Exatamente, o Papa Capim, nio &7
Pedro 135 | Papa Capim, ha
136 |E por que vocé sabe que & ele? Porgue
Fablana | 137 |vocg 1magina gue seja =l= e nic
138 | outro?
Pedro 139 |Eu vi hum =sse ess=
Fabiana | 140 |Esse menino
Pedro 141 |Esse menino, &:: hi(ds)
Fablana | 142 |Varias plusieurs?
Pedro 143 | ®Varias &:: (3s) imagens?®
Fabiana | 144 [Ah! Em wvarias imagens, ndo &2
Pedro 145 | Em varias imagens
146 | 51 tu veux dire plusieurs fois, tu
Fabiana | 147 |peux dire sussi en portugsais varilas
148 | vezes.

Pedro 149 | Varias vezes
150 | Huhum, entdoc wvocé observou gque o
Fabiana | 151 |menino =esta tambam nos outros
152 | quadrinhos?
Pedro 153 | Hum
154 | Entdo wvocé€ Ja percebeu que =l & o
155 | protagonista da histdria, ndoc &7 Que
156 |& =2le agui, e ndoc esse outro meninoc
Fabiana | 157 [ne? que esta no lado de direito da
158 | imagem, ndoc €7 Muito bem! E o gque gque
159 | aconteceu aqui? Como o Papa Capim =le
160 |estd se sentindo?
76 Pedro lel |H&
77| Fabiana _ﬁg Ele ggtérse sentindo cima Paedro, no
163 | sentido & mesmo da emogio?
78 Pedro led4 | °Esta &...22- hum®
79| Fabiana |1lE5 |Ele n& =sta
80 Pedro 166 | °Ele hum esta... a...a...a comment °
167 | Pedro, ((risos)) wamos tentar wamos
168 | tentar ((som de estalar dos dedos))
16% | entdo dizer uma outra palavra, vocé
170 | pode dizer o gue vocé guiser, em
Fablana | 171 | relacdo a interpretacio, =u sO gueria
172 | poder te ajudar. Pra comecar poderia
173 | ser um clhar ne? Scbre a guestdc da
174 | emogdo, mas vocé pode me dizer outra
175 | coisa

o

Huhum

=]

Eedro 1
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4

Depois a palavra vai vir ai, que vocé
estd me dizendo, depoils wvaili vir que

o=

()
Ll
||J
it
-
e
i
]
i
OO =] =] =]

5 vocd nfo estid me dizendo, mas eu sei
0 | gue vocé sabe
84 Pedro 81 |Hum... eu vi Papa Capim
85 |Fabiana|1l82 |Huhum
86 Paedro 83 |Esta...h&... &... ah... co- hum. ah!
B7 |Fabiana | 184 [(Riscs))
g8 Pedro 85 E::...Estda...(3s) correr?
86 |Esta exatamente, & em em portugués do
89 |Fabiana|187 |Portugal seria wvocé poderia dizer
88 |=sta a correr nioc &7

=10 Padro Huhum

S& gue no portugués do Brasil, como

o
[
T
o
o
'_l.
!‘]_I
s

sua mie & brasileira, n3c &7 Ele esti
correndo

[N
-2

Padro

Ele =sta =le

[EL tad correndo ou se

utilizar, € porgue a

deia de acdo ndo £7 Mas

vocog salbe que no presente 51 51 tu as
£

rie de dire 1l il court, comms
r L ]

Lo
il
4]
e
B
'_l.
!‘]_I
=

in
]

[ w SN I S A Y o I I B
=]
]
]
i
s
o
'_l.
in

(s R T BT BT BT Il YN R I T ]

vas dire en portugsais
G Padro C Ele core
Fabiana 0 Fle corrse

] I [ e R R R S I e R L N SR ) Sy iy Ay o) e ey By By
-
o

v | Lo
[y Rl Y

Pedro

Lo}
L2t
=]
in
[

corre®]

[exatamente e & mais
indicado ndoc &, realmsente o
~ IF

correndo”, porque a historinha da
essa ldeia de movimento, muitc bem.

o
=]
[F
u
S
[y
fu
]
fi

[

Entdo o Papa Capim esta correndo, ok
Huhum]

ot
o R N I Oy B R N ]

e T e T e T e T S T
1]

[

y

58 Pedro 209 E ... é&...hum do-...&:: dois
99

Fabiana | 210 Huhum

100 Pedro | 211 |E... person-

212 |Duas pesscas ne? E duas pesscas dque
213 vo— gue tu veux dire

214 |duas pessoas, né?
215 sdo adultos?

101 | Fakian

vl

102 | Pedro |216 |criancas

nq 9 11T T e e A7 . . &
103 | Fabiana :;; Huhum, énuda acc: p?ae dizer, naoc =7
218 duas criangas, ndoc &7

]

104 | Pedro |[219 |Dois criancas

105 | Fabiana | 220 |Huhum, duas criangas

10e | Pedro |2Z1 |Dols criancas




Fabiana

kN

Duas

Pedro

Dois

Fabiana

Duas

110 Pedro 225 | Duas criancas
111 | Fabiana | 226 | Haham, wamos escrever. Duas
112 Pedro 227 | Duas
- L 228 | Huhum. Comoc vocé acha gque se escreve
113 | Fabiana | _ .
229 | duas?

Pedro

115 | Fabiana | 231 | Haham
116 Pedro 232 |10...hum...E?
117 | Fabiana |23 Duas duas

Pedro

—a

™
Far =t

Ah!

Fabiana

[T B

ad Ll | Lad

N

ion

Exatamente, mas & o “U"

duas

hum? D-U-A

Pedro

e |

Zh.

Fabiana

Pedro

Fabiana
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el | ad | Lad | Ll
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Cri-an-cas

124 Pedro [ 241 [ Hum...Criancas? C-R?

125 | Fabiana | 242 | Huhum, muitoc bem. C-R e depois?
126 Pedro 243 | E

127 | Fabliana | 244 | I

128 Pedro 2451 I

129 | Fabiana | 246 | Cri

130 Pedro 247 |E cri...cri

131 | Fabiana | 248 | Huhum, depois?
132 Pedro 249 | (Zs)-angas
250 | Entdc eu eu sel, eu sel porgue vVocé &
251 | franco-brasileiroc n&? Tem cohtato
- . 252 |mais com o Frances. E verdads gue =ss=2
133 | Fabiana | ,_, . “
253 | som no Frances, & o som do “e”, mas
254 [ no portugués o som 2 do “a", cri-an-
255 | gas
134 Pedro 2E6|E, °cri-©
-l i —- — — - by = —
- o 257 riazncas, = depolis &€ o c& cedilha, cé
135 | Fabiana - T
5 cedilha
13 Pedro 5 Baouai ce& cedilha
3]

1|

[ R

13 Fabiana Huhum, 2
138 Pedro & A

Fabiana

o

W | Ll

[ ]

Pedro

[N ]

(401

[N el Il I e

282
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264 | Duas criancas ((som de canstas sendo
. . 265 | remexidas no estojo)) tenta escrever
141 | Fabiana | . __
266 | com a cansta verm=lha, Pedrao,
267 | ((risos)). Duas criancas
142 Pedro 268 | (Zs)°Criangas®
143 | Fakbiana | 269 | Huhum
144 Pedro 270 | Hum (3s) hum
C e . 271 |E agqui sdc gquantas criancgas Pedro? No
145 | Fabiana | .- - - - .
272 | total saoc quantas criancgas?
146 Pedro 273 |E trés
274 | Trés criancas. O trés ele ndc muda,
147 | Fabiana | 275 | ock? trés meninos, trés meninas, trés
276 | criancas, ok? o dois, ele muda.
1418 Pedro 277 | Huhum
278 | Dols meninos, dois adultos, dois
279 | parentes, dois professores. Duas
149 | Fabiana | 280 | meninas, duas criancas, duas. ..
281 | bolas, duas... hum [ (2stalar de
282 | dedos) ) ajude-me
150 Pedro 283 | Hum, dois
151 | Fabiana | 284 | No feminino, duas cadeilras
152 Pedro 285 | Duas cadeiras
153 | Fakbiana | 286 | Duas cadeiras, duas... canstas
154 Pedro 287 | Canetas
155 | Fabiana | 288 | Ok?
156 Pedro 289 | Huhum
157 | Fabliana | 290 | Entdc o dois, =le muda
158 Pedro 291 | Hum
292 | 0k? 0O quatro, gquatroc meninos, gquatro
159 | Fabiana | 293 | escolas, quatro carros. 0k? 0 um =le
294 | muda também. Um meninc, uma menina
160 Pedro 295 | Hum
296 [ 0k? um caderno, um caderno, uma
. o 297 | garrafa, ok? entdoc faca atencdo ne?
B} g L ’
lel | Fabiana (... | = . ,
298 |E:: tenha atenc¢doc on ne dit pas g¢a en
299 | frangais
162 Pedro 300 | Huhum
301 | Tenha atenc3oc ou tenha cuildado né?
02 | Faites attention com o um e o dois
303 | porgque muda ta? 0O um pode ser uma, =
Y o 304 | dois pode ser duas, no plural, ok? E
163 | Fabiana . - . - .
305 | entiao wvamos la. Entioc para te ajudar
306 | vamos la, gual & a emocgdoc gue o Papa
307 | Capim =s5ta sentindo? 0O gus qus =ls
308 | sentiu aoc ver os seus dols amigos?
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164 Pedro

E... esta.../ .../
Ele es5ti contente

(s} sl

L] L

165 | Fabiana

166 Pedro

[

[*contente®]

(a3

I3

(W8]

[2l= =3
ente.] Vocg pode dizer gque e

[T

t
167 | Fabiana 1

Lad
Lad

168 Pedro

[
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169 | Fabiana | 215 | Que =l= esta feliz
170 | Pedro |31€ |Hum...feliz
317 [Que eu sel1 gue era esse Jque
. . 318 |vocé queria lembrar, exataments. 0
171 | Fakiana | ., - . . .
21% | Papa Capim =l= =sta correndo = els
3Z0 | =esta?]
172 Pedro 321 | Contente
173 | Fabiana | 322 | Estid contente. Ele estid contente.
174 | Pedroc |323 |Ele
324 |Ele esta contente. Vocé acha gque os
175 | Fakbiana | 325 |dols amigos dele estdoc contentes
3Z¢ | Pedro?
176 | Pedro |327 |Nio
328 |0 que, o gque que vocé acha que eles
177 | Fabiana | 32% |estdo sentindo esses  dois amigos
330 |dele?
178 | Pedro | 331 |Hum...ndoc...hum...intrigados®
179 | Fabiana %%; I?tI%gﬂdGE, 2les esgstic intrigados
333 | ndo &7
180 | Pedro | 334 | Intrigados
335 | 8im. Entdo wvamos la, wamos continuar
181 | Fabiana | 236 |a interpretacdo agui. Por gue sera
337 | Pedro®?
BZ Pedro | 338 | Hum
o . 33% | Por gue sera que eles se sentem
183 | Fabiana |, - | - o . -
340 | intrigados ha?
184 Pedro 341 [E... =les
185 | Fakiana | 342 | Huhum
186 | Pedro | 343 |Viu hum, Papaguim...Papa...
187 | Fabiana | 344 | Capim
188 | pedre 345 | Papa Capim...hum...esta...hum
34¢ | sujinho sujinho
189 | Fabiana | 3247 | Huhum. Ele =sta sujo nido &7
1%0| Pedro |3248 |Ele =s3ta sujo

349 |Entdc os o0os meninocs ne? Seus sSseus
191 | Fabia 350 | amigos sesus colegas, nés ainda nio
91 ablana | _ . . . ,
251 | sabemos ne? Eles, =l=2s =stic =:1:,
352 |eles se sentem mal, ndo &7
192 Fedro 353 | Hum
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354 |Eles se= sentem mal porgus o Papa capim
355 |esta sujo. Ni3o & 1sso? E:: e como,
193 Fabiana | 356 | como wvai ser a reacgdo deles, entdoc em
357 | relacdo a essa situacdc? Qual val ser
358 [a reagdo deles?
194 Pedro 35% |Eles (Zs) hum (&€s) =les hum...
195 | Fabiana 360 |Diz pra mim o verbo
196 Pedro 36l | I1l=s pensent
197 | Fabiana | 362 |Eles psnsam ne?
198 Pedro 363 |Eles pensam
364 [No portugués ndés utilizamos
365 |malis o verbo comme wveous "“trouver”. Ils
199 | Fabiana 3%? trouvent On ne Fitﬂ pas tr?p ils
367 | pensent. On dit plutdt dans 1Ie sens
368 |de trouver en portugais. Donc, ¢a va
369 | &tre 2les acham]
200 Pedro 270 | Eles acham
201 |Fabiana |371 |Eles acham
202 Pedro 372 |Hum...gue hum... Papa Capim
203 | Fabiana | 373 | Huhum
204 Pedro 374 |E... esta como... %comment se dit ?°
205 | Fabiana 32% DQ;G agquli, aguli ndoc €& um porcoc o
376 |animal?
206 Pedro 377 | Porco
207 | Fabiana | 378 | Huhum
208 Pedro (379 | Papa Capim =s3ta um porco e
380 |0u né? A menina pensa que els ne?
381 | pensa, esta esta pensando, esta
509 | Fabiana 3?; ima?inandc né? Mas no sentido de coma
383 |voceg disse de de 11 pense =la acha
384 |gue:: gue gue o Papa Caplm & um porco,
385 | ndo &2
210 Pedr: 386 | Hum
387 | "Ah! Ele & um porco esse menino,
21 Fabiana | 388 | porgque ndc ndo toma banho, ndoc &€? Esta
389 | sujo”
212 Pedro 390 | Hum
513 | Pabiana 39} E 2l=e acha, ndoc €27 Que o Papa capim =
392 | um?
214 Pedro 393 | Rato
215 |Fabiana (394 (Um rato
216 Pedro 395 [ Um rato
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Um rato, ni3c &7 0k, exatamente
isso. nesse terceiro
quadrinho aqui, né&? Primeiro,

=
i
i

o : 5% | segundo, terceiro. MNesse terceliro
217 Fablana - . . :
400 [ gnadrinho Pedro, como =sta o rosto
401 |do do Papa Capim? Qual & a
402 | expressdoc do Papa Capim, nesss
403 | terceiro guadrinho?
218 Paedro 404 | Hum (3s)
i . 405 | Como ele estd se sentindo nesse
2159 | Fabiana .- . -
406 | terceirco dguadrinho?
220 Pedro 407 |E &:: hum...
221 | Fabiana (408 |0 Papa Capim
2272 Pedro 40% |0 Papa Capim...hum...
o : 410 | Como 2le =2s5td s= sentindo? Veja qus
ZZ3 | Fabiana . . : - : .
411 | no primeiro =2le estid sorrindo
224 Bedro 412 | Hum
413 | Ni&c &7 A boca dele =2std bem zberta
414 |e os olhos também né, ele esti bem
415 | alegre 2 al aquil na ssgunda £:: =le
225 | Fabiana 416 | ainda estid com um sorrisc, nido &7
417 | Na terceira =l ja ndo sorri mais,
418 | ndc é&? MNessa terceira 1imagem, no
419 | terceiro quadrinho £l j& ndo sorri
- , 420 |Ele. .. hum... sur... ah...sur...
Lab Pearo - .
421 | surpris
227 | Fabiana |[422 |Ele =sta surpreso
228 Pedro 423 | Surpresc
229 | Fabiana |[424 |Ele =sta surpreso
230 Pedro 425 |Ele =2sta surpreso
426 | Exatamente. 2s palavras gue vocé
e . 427 |utilizou sdc interessantes, adqui,
231 Fabiana e | . . , . .
428 &, i1ntrigados, ne? os dols estio
4259 | intrigados 2 ele =2s5ta surpreso
232 Pedro 430 |Ele =sta surpreso.
o . 431 | Muito bem, entic wvamos 1la ara a
233 | Fabiana . N . o F
432 | gquarta i1magsm ne?... Agqul.
234 Pedro 433 [E ...
R . 434 |0 gus gus esta, o gus gus =sta
235 | Fabiana c
435 | acontecendo?
236 Pedro 436 |Ele vé...que... le esta su sujinho
437 | Exatamente, =l wviu gus =le esta
237 | Fabiana |[43%2|sujinho ne? Ele percebeu, ne? Il =z
439 | réalisé, né& 7
238 Pedro 440 | Hum

286
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Ele percebesu, nic &7? o wverbo no
pretérito perfeito, né? No passado,
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23% | Fabiana . :
gente esta contando uma
44 histdoria, ndo &7
240 Pedro 445 | Huhum
44¢ |Ele percebeu, nic £7...0us el= =sta
241 | Fabiana | 447 |sujo ou gue ele estava sujo & o que
4447 | que acontecsu?
247 Pedro 449 | Hum =le correndo
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Fabiana Entdo ele foli correr, nio &7
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Padro E. Ele, ele esta correndo.
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Fabilana Esta correndo huhum
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Pedro Hum... =le... hum...%demand=®?
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159

Huhum, wvocg& acha que ele demande? E
sim, & verdade ele peds, nic &7
Demander & pedir. Mas nessa primeira
aquli, nessa primeira:: & agui, =le
esta correndo, depois ele esta aqui,
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ele, ele imagilina alguma situagioc ou

nao?
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Pedro Hum ele imagina
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Fablana Huhum
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Pedro Dus.. =l=

Fabiana Huhum
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Pedro Hum (4s) que ele °vai®
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Fabiana Que =2le wvali, =ls imagina
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Ele wvai...
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Fablana Oue ele wal tomar banho
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Padro Tomar banh
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Huhum. Verdade. Mas, gque que aconte
noc outro gquadrinho? Nesse tercel
aqui, © gue que acontecs?
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Aqui ele se imagina tomando banho, nio

Fabiana A .
&? E aguili o gue gue acontece?
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...hum (Z2s8) ele... hum... il n'est

=0= Fedro 149g pas content

263 | Fablana | 480 | 8im, =le nioc esta contente
264 Pedro 4831 |Ele ndoc =sta contente

265 | Fablana | 482 | Porque parce gue porgus
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269 | Fabiana | 486 | Porque

270 Pedro 487 | [ndc toma banho...hum toma banho]
488 | Porgue ele nic pode tomar banho, né?
£489 | Porgque na verdade el imaginou uma

o o 490 | espécie de banheira, banheira

211 | Fabiana . .. . : .
49] | baigneoire, nen? ele s 1maglhnou Ccomo
452 |numa =spécie de bkaignoirs, 2 ha
493 | verdade & uma roda

272 Pedro 494 | Hum
4595 [E apshas uma roda, entdoc ele nio pode

273 | Fabiana | 496 | colocar agua ali dentro, ndc €? Entdo
497 | ele nido pode tomar banho agqui.

274 Pedro 498 | Hum

275 | Fabiana | 49% |Entdo o gue gue acontece?

276 Pedro 500 |Ele € hum (2s) °pensa®

277 | Fabiana | 501 | Huhum, ele =le

278 Pedrc 502 [Ele]

279 | Fapiana E?E E aqui. eleu r?alﬂe::e, ne? e=le esta
504 | pensando, nio &7

250 Pedro 505 |Ele esta pensando... e::... 2le... hum
E0e | (&s) %trouve le...®

281 | Fabiana | 507 | Exatam=ente, =le ele encontra né? Ele

282 Pedro 508 | [?encontra®]
509 Ele tem uma ideia, ok? On
510 | va. .. hum.c’est vrais qu’en frangais on

283 | Fabiana | 511 | va :: n va plutdét dire « trouver »,
512 (mais en portugais on wva utiliser
513 |« avoir » ele tem uma ideia]

28 Pedro 514 | [ele tem uma ideia]
515 | [ah! E como ((estalar de dedos))

285 | Fabians 516 |Eureca!! Tenho uma ideia! Nio £7? Ele

28 Fabiana | _. . ] . . b e e ]
517 | tem uma 1dsia. Qual £ a 1ldeia gus =le
£15 | tem Pedro?]

og Pedro E}% °Ele (Z2s)hum... ele hum (4s)um ideia
520 |ou...hum®

287 | Fabiana | 521 | Hum?

288 | Pedro |[522|/.../

259 | Fabiana 523 Si?. %le tem uma ideia, néq &7 A ideia
524 |dele 2 de tomar bkanho no rio?

290 Pedro | 525 | Tomar banho no rio

291 | Fabiana | 52€ |No rio ne?

o B Pedro | 527 [Uma ideia]

293 | Fabiana | 528 | Cfest un fleuve

294 Pedro 529 | Huhum

295 | Fabiana | 530 | Vamos la vamos continuar

288
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2936 Pedro 23l | (3s)eles corendo

297 | Fabiana | 532 | Ele e=t4 correndo

258 Fedro 533 |Ele esta corendo

298| Fabiana | 534 | Huhum

300 Pedro 535 (28)na...

301 | Fabiana | 53¢ | Na diregéc\ do rio, ne?

537 |Na direc@o ((risoc=z da Fabiana)) de

302) Pedro | can|. il . . ele.. -pluf

535 | Huhum, ele ele mergulha, néo &2 Elea

303 | Fabiana 540 | mergulha ou ele salta

304 Pedro 541 |Ele =alta

542 | Vocé pode dizer também haham... e o©
305| Fabiana | 543 | que gue acontece Pedro? ((riscs da
544 | Fabiana) )

206 Pedro 545 | Ele=s ele... e=stiéd su-

307 | Fabiana | 546 | Ele asta?

308 Pedro 547 | Hum...%1il s‘arréte f7°

309 | Fabiana | 548 | Huhum

310 Pedro | 549 | °Stop...hum”

311 | Fabiana | 550 | Huhum. Ele para, nfc &? Entéo

312 Pedro 551 [Ele para]

552 Aq‘ui ele aqui ele estd, ele estéa

313| rabiana 553 | correndo, ndoc &7

214 Fedro 554 | Hum

555 | Ele decide entdo de mergulhar, mas...

315 Fabiana 556 |mas ele interrompe né&?

316 Pedro 557 | Huhum

317 | Fabiana | 558 | Esse mergulho

318 Pedro 558 | Hum

319 | Fabiana | 560 | Por que? O gque gue acontece?

320 Paedro Bl | Ele wiu

321 | Fabiana | 562 | Huhum, muito bem, ele wviu

322 Pedro 563 | Uma piranha

564 |Ah!!!! Vocé& sabe!! High five! ((eles
323 | Fabiana | 565 |batem as mécs)) & o meu unico aluno
566 | que sabe o nome do peixe no Brasil.

324 Pedro | 567 |E?

568 | Exatamente, piranha . E werdade. FE

325 | Fabiana | 569 | quantas piranhas gque ele vé agqui
570 | Pedro?

326 Pedro 571 | Hum. ..ele v& um piranha gque::...

327 | Fabiana [ 572 | Quantas? Quantas piranhas?

328 Pedro | 5723 |Trés piranhas

574 | Trés piranhas aham. Agqui, olha, agui.

328 | Fabiana 575 | Uma
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Pedro 576 [Dois]
Fabiana | 577 [Duas]
Fedro 578 | Duas
Fabiana | 579% | Porque & feminino
Padro 580 | Hum
335 | Fabiana | 581 | Uma, duas, trés
3 Pedro 582 [duas, trés
583 | 0k? S=2 +wvocg quiser dizer apenas
584 | peixe poisson de um modoc geral, vocé
Fabiana | 585|diz, um peixe, dois peixes, Lrés
586 |peixes, ndoc &7 Uma piranha, duas
37 | piranhas, trés
338 Pedro 588 | [uma, duas, trés]
589 [piranhas, Com - no
339 | Fabiana [ 5%0 | final. Qual & cor das piranhas agui,
551 | nessa i1magem?
340 Pedro 522 | Hum...& wverde
341 | Fabiana | 5%3 | A cor né? & werde
34z Pedro 594 1A cor
343 | Fabilana | 595 | La coulsur
344 Padro E9¢ | °A cor®
345 | Fabiana | 597 |A cor & verde n&?
346 Pedro 5458 L cor & werde
599 | Muito bem. E o gue gue acontece
347 | Fabiana | 600 | entdoc? Entdoc ele ((som de estalar os
601 | dedos)) ele wval embora, né&?
248 Pedro 702 | °Ele wal embora®
. €03 | Ele wval embora, =le parte com muito
S| Fabiana | .. .
604 | medo nécs
Paedro 605 | Huhum
BOE| ((risocs)) de= ser atacado pelas
Fabiana | 607 | piranhas, ne? Como =ls se ssnte aguil
608 | nesse quadrinho?
352 Pedro 60% | Hum. .. scoulagé
353 | Fabiana | 610 | Soulage ! Soulage & a-li-vi-a-di
354 Pedro 611 |Aliviado
st | Fabiana €12 | Ele s= sente aliviado. Ele conseguiu
i o [ E da P - . . o -
l3 | fugir das piranhas, nio &7
356 Pedro 614 | 53im
357 | Fabiana | 615| ({risocs)) entdoc vamos la. E aqui?
358 Padro Ele | Eles
35% | Fabiana | 617 | Ele
360 Paedro 6l8 | Ele...
3¢l | Fabiana | 61% | Ele ta sczinho, ne? Ele..
362 Paedro E20 | Ele hum... (35)
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363 | Fablana | 621 | Tem

364 Pedro 622 |Ele tem

365 | Fabiana | 623 | Huhum

366 Fedro 024 | Uma

367 | Fablana | 625 | Uma nova ideis

368 Pedro 62€ | Uma nova ideisz

269 | Fabiana 627 | Uma nova ideia. E qual & essa ideia?
628 | Como &€ a ideia dele agui Pearc?

370 Paedro £E2% | El=e... hum... =l (3s) toma banh

Fabiana

[a3]

L
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Huhum

Paedro

Lan
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Ma... hum (Zs) nac sa

C'

Fabiana

[y

Lad
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Haham, aqui agul naoc

521 .

Pedro

o

Lad
Lad
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Cad ad

90 s =

da pra
ente wvai

ver. Mals pra

375 | Fabiana | € frente que a g saber o dqus
63¢ | gue &, oks
376 Pedro £37 | Huhum
377 | Fablana | 638 | Entdc vamos la. Entic ele
378 Pedro £E329 | Corendo
- s 640 | Ele esta correndo, nic 27 Agul =le
379 | Fabiana | .. —_—
g4l | para
380 Bedro 64z | Ele para
o : E43 | Por dgue o guse gue els encontrs
381 | Fabiana | _ ot : - -
£44 | Pedro no melo do camlinho?
382 Pedro 645 [Ele wiu um jacare
mma | = . 64¢€ | Muito bem! ((som de bater das mios))
383 | Fabizna | .- | 2 . . .
647 | Ele wiu um Jjacare!
384 Pedro 648 | Jacaré
649 (Um Jjacaré. E o Jacaré? O Jacare
385 | Fabiana | €50 |gual & a posigdo do jacare agui, o
651 [ gue gue o jacare esta fazendo?
386 Paedro E52 | Ele, =le...%dort®
387 | Fabliana | 653 | Exatamente
388 Padro E54 | Dort..
655|2h 1ssc & em Frances ((risos de
389 | Fabiana | €5€ | ambos)) mas & um pouco parecidco, ndo
657 | &7 0 verbo dormir
390 Pedro 658 | Dormir
391 | Fabiana | 65% |0 terceiro grupo né? -IR dormir
392 Pedro 660 | Dormir

6
393 | Fabiana | 661l | Entdoc ele esta?
394 Pedro 662 |E dor...dorm...hum
395 | Fabiana | 663 | Dormindo
396 Pedro 664 | Dormindo

6

Fabiana

[a3]

N

Ele estid dormindo
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398 Pedro 666 | Dormindo
399 | Fabiana | 667 | Lembra por exemplo amar

1=y
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[

Pedro Amar

[a}]

0 wverbo amar. Nio &? © wverbo:: por

401 | Fabiana - .
exemplo comer e o verbo dormir

[ap
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40z Paedro Hum
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403 | Fabiana Emar, terminacgdo -AR.

404 Pedro €73 | Huhum
€74 | Comer -ER, dormir -IR. Ent3c amando.
E75 | Por exemplo, uma situagéc
676 | hipotética. A pessoca estd amando ndo
405 | Fabiana €77 |&? A pessoa esta escrevendo ou &
678 | pessca esta comendo, que foli o wverbo

.,

e utilizou, Comer. Y

O O
O =]

oa estd dormindo.
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407 | Fabiana

Hum.
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408 Paedro
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409 | Fabiana Entdoc agul o Jjacaré =sta?

10 Pedro 685 | E dormindo
FB8E| 0 Jjacare esti dormindo = ainda tem

411 | Fabiana | 687 |um ocutro animal scbre o jacare, vocé
688 | sabe o nome desse animal?

412 Pedro 68% |Hum... &... &

413 | Fabiana | €%0 | Em portugués, claroc

414 Pedro 6%1 |E... & hum...

415 | Fabiana | 6%2 | ( (Riscs))

416 Pedro 6%3 | Hum...&...

117 | Fabiana E%% Nioc tem problema Pedro, s= vocse nao
695 | souber

418 Pedro 696 | Hum

419 | Fabiana | €97 | Eu te digo

420 | Pedro |69%3|E... ah! N3o n3o sei

121 | Fabians 699 | Vou wver se esta gravando, esta

=]
=

gravando. E um sapo

427 Pedro Sapo

]| =]
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E um sapo, ok? por exemplo na
histdéria do Wall Disney, ndoc &7
princesa
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430

Paedro

hum. ..corendo

431

Fabiana

432

Paedro

| o =

Ele
Ele estia correndoc ne?
Ele esta corendo

433 | Fabiana | 714 |E o gque que acontece agui?

434 Pedro TJ15 | Ele hum. . .ah! to-...ah! To::
435 | Fabiana | 716 | Toma banho?

438 Pedro 717 | Toma banho

437 | Fabiana | 718 |Ele se imagina

438 Pedro 71% | Ele se imagina

439 | Fabiana Tomando banho

440 Paedro Tomando banho

4471 | Fabiana M3oc &7
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| b2 = [

447z Paedro

- | = ) s wvamocs revelar orgue naoc
443 | Fabiana r POTd

[ I O

444 Paedro

Qual &7 Vocé sabe =m portugués? A
445 [ Fabhiana sua m3e deve tomar banho também

44 Paedro

447 | Fabiana

448 Paedro

[Exatamente.
Entdc esta agqui ele se imagina, ne,
tomando um banho]

4445 Pedro

450 | Fabiana

451 Pedro Tomando um banho na

452 Paedro

453 | Fabiana banho de cachoeira?

454 Paedro

455 | Fabiana
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45¢ Paedro
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4518 Paedro

459 | Fabiana
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4l | Fabiana Gostou?

El
]

4z Pedro E:: gosto

463 | Fabiana Gostel

digd Pedro Gostei

Gostel. E agul na Franga vocé Jja
tomou banho de cachoeira, aqui na
Franca?

4¢5 | Fabiana
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756 | Também ndc. Ah! Isso & uma colsa que
467 | Fabiana | 757 |=2u sinto muita falta. Porgue quando
758 |eu wivilia no Rio
4cd Fedro 759 | Hum
469 | Fabiana | 7€0 |Eu ia numa floresta
471 Padro 7€l | Hum
o . 762 |Que & considerada a maior floresta
471 | Fabiana | _ _ _ _ .
163 |urbana do mundo
47z Padro 764 | Hum
473 | Fabiana | 765 |22 chama floresta da Tijuca.
474 Fedro 766 | Hum
767 |E 2u la esnguantc as pessoas Pedro lam
768 |a praia no sabado & no domingo, eu ia
7€¢% |na cachoeira. Porgque eu preferia
- . 770 |estar na cachoeira menos ISSSOaS
475 | Fabiana | . . - ' - E !
771 |mais contato, ndoc &7 Com o vwverde.
772 |Ouvia o som dos passaros, diferentes
773 |passaros. Zh! Era um lugar
774 | encantador.
47¢| Pedro | 775 |Issoc & mara- maravilhoso
77¢ |Maravilhoso, esti marawvilhoso,
477 | Fabiana | 777 |exatamente, um lugar assim &, o lugar
778 | € maravilhoso.
474 Fedro 779 | Hum
780 |Zgui mna Bretanha eu nunca tive
- : 781 |oportunidade de tomar um banho de
47% | Fabiana | ., . . .
182 | cachoeira... Entdo & uma das
783 |maravilhas do Brasil, ndo &7
4310 Pedro 784 | Hum
. : 785 |A natureza. Entdoc o que oque acontece
481 | Fabiana | , 1 .
'8e |agui?
432 Pedro 787 |Eles corendo, ele estid corendo
- : 788 | Huhum, =m direcio, na dirscdoc da
483 | Fabiana | . : - 2
1849 cachoslira, nioc &7
484 | Pedro | 790 |Cachoeira
7%1 |Vamcs wver se els wval conseguir, ne?
_ , 792 On va veir 571l wva arriver.(Z2s) {((som
48% | Fabiana | . . . .. . . .
7193 da pagina wvirando 2 risos de ambos) ).
754 |0 gue gue acontece Pedro?
43¢ Pedro 755 |Ele wv& um, um anaconda...hum
. . 7% | Pode ser ne? Pode ser... o tipo né? a
487 | Fabiana | - . . e
197 |especie da cobra, nic &7
434 Pedro 798 | Huhum da cobra
7%% |Nés dizemos de uma mansira  geral
489 | Fabiana | 800 |cobra, mas eu sei gue pra vocé
801 |memcrizar nds dizemos também ssrpente
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56 gue no 1imagina::rioc coleti::vo
brasile::iro & nds utilizamos mais a
palavra cobra, ok?
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Mas se vocg dissessse serpente ou se
vocé& disser anaconda como vocg disse,
' rdo saber

19
Xl
n
k|
(AT}
[
[
{1
=
e
o o o

[ e T
)
[ix}
(8]
H
Jat]
i
l_l.
=
i
'_I
H
L
i
<4

el

496 Padro

[n}
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Ele esta com medo, n&, ou e=le sente

Fabian
medos, ok?

(%]
2
Wb Ll

LI

n
s
i

Padro B2 (Zz) El=s

505 | Fabiana | 826 | Ele
. 827 |Ele... hi&...ah... hum =le...&... toma
506 | Pedro | ...
228 | banho na rio?
507 | Fabiana | 829 |Nidc pas encore
508 Pedro B30 | Nac

= ndoc &7 Uma
outra situagdo, ndoc &% Agquil tem um
balio né? Um bali3czinho, nic &7
=sta entio se imaginando. Els
encontrou uma outra solucdo.
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Ele encontrou uma outra EGlUC
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Hum e=les corem... hum ele correndo,
esta correndo
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Fabian Huhum
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516 Padro 245 |Ele salta
517 | Fabiana | 846 | Huhum
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52 Padro 853 | (2Z5) ele wviu
525 | Fabiana | 854 | Huhum

526 Pedro BES | Que... uma...
527 | Fabiana | 856 | Sereia

528 Paedro 857 | Sereia

529 | Fabiana | 858 | Huhum

530 Paedro 8B5S |E::... esta...
531 | Fabiana | 860 | Huhum

532 Paedro B Hum. . .
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Fabiana Tocando harpa.
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Pedro 865 | Tocando
Fabiana | & Nés dizemos c’est presgue pareil
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Padro Hum

Fabiana Em portugués harpa

nfon
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Paedro Hum
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Fabiana Ok?

Pedro Tocando harpa
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Fabhiana

i

Huhum, ((risos do Pedro))

W | L [ =

5 Pedro B73 | Ele (Z5) hum sente medo
874 | Ele sente medo, =le es5tad com medo de
cabiana %Z% ncv?? Ele fé com medo da serela?
B7e| ((risocs)) (Zs) & o que dque acontecse
877 | depois Pedro?
Bedro g78 | Eles. . . hum... =le ==sta hum s-..zah!
Fabiana | 87% | 8ujo?
Pedro 880 | Sujo

Fabhiana
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Fabiana | 884 | Triste, ok, 1sso. Else =sta triste
Pedro B85 | Triste
Fabilana | 886 |Ele estd triste &
Padro 887 le v& que::... =le estia sujo
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Fabian 901 | Huhum

Pedro 902 | Hum. . .hum...ah! E::
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907 | A chuva, néo &7 iy chuwva esté
908 | caindo... ele esti sentado sobre uma
Fabiana | 909 | pedra, el estid sentado sobre uma
910 | padra, pensando, n4a
911 | preciso de uma nova id

el

9] &7 Zh! E
e

0
-]
1Y

Pedro 512 | Hum

Fabiana | 913 |Eu precisc ter uma nova ideia

Pedro 514 | hum

Fabiana | 915 |E aguli o gue acontece?

[ ) [ [ I I - |
[l B e W |

L en|enon

Pedro 91e | Ele contente

L

[T

8917 |Ele estid contente, nic &7 Acredito
Fabiana | 918 | gque seja porgque ele teve essa ideia,

L

Pedro 920 | Hum
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...n&? Pelo menos as cores aguil da::
Fabian el

historinha
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Pedro 92% | Hum. .. (3s5) =l=:: danca.
Fabiana | 930 | Huhum

Pedro | 931 | Danca na chuva
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Fabiana | 932 | Huhum
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Fabiana Limpinho
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Limpinho

Lo
1Y

Limpinho né? sujo - sujinho, limpo -

Fabian L :
= limpinho

o
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Lo

Wb

02 Padro

Limpinho

o

€03 | Fabiana Agora ele =2sta limpinho

b

e04 Padro

e | L D2 = S D | C

o

E como, e como, wvamos 1la, wvamos
interpretar e=sses outros quadrinhos,

sy}
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!
fu
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g ndo &9
o g le é&... hum... Con—. .. ele &...
ce0E Padro c
S contente

Ele =sti contente, ndoc &7
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07 | Fakbian
g Padro

]
o
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961 |Que a chuva caiu. E ele e ele pdde
€09 | Fabiana | 962 | tomar banho ne? E agora =le ta
963 | limpinho |

.- 564 | E hum. .. ... E. .. ele esta...
€10 | Pedro | .. . - . :
965 |est&...ndo, o s=u amiga, amigas

€ll | Fabiana | 966 | Seus amigos
€12 | Pedro |967 |Amigos...hum...=...
€13 | Fabiana | 968 |Ele, ah =le v& o0s seus amigos, ndo &7
€l4| Pedro |969|°Ele v& seus amigos®
970 [Pedro vocé sabe &, vocé percebeu
c1c Fabiana | 971 que aqui nessa historinha o ,?apa
8972 | Capim els & um personagem, naoc &7 de

uma tribo
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16 Pedro De uma tribo.

%4}

De uma tribo indigena

(3
€17 | Fabiana
18 Pedro

%4}

Hum

[ +]

Vocé& sabe como se chama a casa dos

s ] - L
©l% | Fabiana , )
indios?
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20 Pedro
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NZo? Se chama oca.
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| sl LS RN ]

622 Pedro
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Qca
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disse tem
acredito gue a
wca venha do tupi
entio &,
z menina = o menino,
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Huhum
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esta sujo

Fabiana

Ndo esta sujinho,
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Sujo
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a jogar
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Fabiana
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a brincar

o

Pedro

Para brincar

E. |

Fabian

Erincar

(W]

Pedro

Erincar

(]

Fabian

Huhum

Pedro

Hum (3s) s=u amigos

Fabiana

Seus amigos, huhum

Pedro

iy}

Seus amigos...hum corendo

|| ah || oy S| | S o | G| S S| Oy

il ra =

Fabiana

s

vhum. Estd3oc correndo, ndo &7
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656 Fedro 10Z¢ | Lama
657 | Fabiana | 1027 |Na lama, na lama
658 Bedro 10Z8 [Na lama
e | Fabiana ;@2? E_ o gue gue acontece com =le, Como
1030 | ele s= sente?
660 Pedro 1031 | Des coutés
1032 |Ele ele se sente wvamos dizer assim,
1033 |ele se sente decepcionado, ndo &2
1034 | Porgque =2l el= pensa “puxa vida £iz
1035 | todo =sse esforgeo, ni3oc &7 Ful pra
1036 | cachosira, w1 a cobra, a anaconda,
&1 | Fabiana | 1037 | tive gue fugir da anaconda, fuili pro
1038 | rio, tinham as trés piranhas, tive
1039 | que fugir das piranhas ndc £7 Tudo
1040 | que aconteceu com ele para no final
1041 |2le chegar na tribo e wver gue oS
1042 | amigos estdoc sujos, ndo &°7?
662 Pedro 1043 | {(risocs))
f63 | Fabiana | 1044 | Porque estdo brincando com a lama
o4 Pedro 1045 | Huhum
1046 | Gostou da historinha Pedro? Gostou?
Fabiana ;94? Essa historinha aquiﬁ eu acho
1045 | intersessante porgquse wvoce realmsente
1049 | precisa criar
Bedro 1050 | Hum
1051 |N2oc &7 As frasss, porgus nidoc tem, nio
7| Fabiana | 1052 [tem o©s baldezinhos prontos, ndo &7
1053 |E:: entd3o deixa & eu parar aqui 6.
6683 | Pedro |1054 |Eles £::... eles & indios...
669 | Fabiana | 1055 | Huhum
6§70 | Pedro |105¢ |Esta:: muito... hum esterectipas
£71 | Fabiana | 1057 | Estersctipado, sstersoctipados
672 Pedro 1058 |Esterseo. ..
673 | Fabiana | 1059 [es-te-rec-ti-pados]
674 Pedro 1060 | Estereopi- ((risos)
10el | Cfest n'est pas facile, hum ? MEms
675 | Fabiana | 1062 | pour meoci en frangais cfest n’est pas
1063 | facile non plus
676 Pedro 1064 | Hum
677 | Fabiana | 1065 |E es-te-reo-ti-pa-dos, ne?
678 Bedro 1066 | es-te-reo-ti-pa-dos
679 | Fabiana | 1067 | [es—-te-reo-ti-pa-dos], huhum.
630 Pedro 1068 | Hum
1069 | Por que Pedro? Vocg acredita gque os
Fabiana | 1070 | indios nessa historinha, & estejam
1071 |estersotipados, por qQué?
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690 pedro ;?E; Hum. .. ele... &... ?fm. dre-
1073 | ...hum... comment...les vétements?
683 | Fabiana | 1074 | Huhum
£o4 Pedro 1075 (Ele... hum...
685 | Fabiana | 1076 | As roupas, nido &7
8¢ 1077 [As roupas]
1078 [que eles
687 1079 | estio vestindo, ne, ou oS
1080 | vestimentos, né&?]
688 Pedro ;EE& Vestimentos. Ha muitos e:: una
1082 | pen—...
68% | Fabiana | 1083 | Uma:: apenas uma
690 | Pedroc |1084|/.../
1085 | 8im, sim, & pra traduzir... Eles
691 | Fabiana | 1086 | estdo usandao apenas uma um
1087 | pedacinho de roupa, ndoc &7?
£92| Pedro |108B8 |Hum...sim
1089 | Huvhum. Um traje curtoc de roupa =, e
£%93 | Fabiana | 1090 | pra wveocéd & gual € a roupa, gqual & ¢
1091 |o, a westimenta nfo &7
£o4 Pedro 1092 | Hum
c95 | Fabiana 1093 | Que o indi?, o indioc hoje atualmente
1094 (usa no Brasil?
£%¢ | Pedro |1085(HA... =le depends..
£97 | Fabiana | 1096 | Huhum
£%8 | Pedroc |10%7 |Da triko
699 | Fabiana | 1098 | Haham, depends da tribo, nioc &7
700 Paedroc | 1099 |Da tribo
701 | Fabiana | 1100 | Huhum, depende da tribo
702 Pedro | 1101 [Hum... &... &... °%toutes les tribus®
703 | Fabiana | 1102 | Huhum, todas as tribos
T4 Pedro 1103 | Todas as tribos... hum
705 | Fabiana | 1104 | Tém
T0e Padro 1105 | Tém hum. niaoc tém a:: méEme...
707 | Fabiana | 1106 | A mesma
T08 Pedro | 1107 | A mesma roupas
- ) 1108 |2 mesma roupa, nao &7 les nac
109 | Fabiana | | | - .
110% |utilizam as mesmas roupas, ok?
7110 Pedro 1110 | Huhum
L . 1111 |E vocé j& viu alguma tribo? No Brasil
/111 | Fakbiana | . . . - P . .
1112 |wvocg jJa wisitou alguma tribo? Sim?
712 Pedro |1113|3im
1114 | Huhum, & qual gquals sram as roupas
713 | Fabiana | 1115 |gue os indios estavam utilizando

1116

nesta tribo?
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=]

s

1117 |Esta hum... pa-... hum pa-.. zah! E

Pedro
* 1118 [um po. ..

Fabiana 1119 |Um pouco

o Ln

Pedro 1120 (Um pouco hum...

Fabian 1121 | Parecido?

Pedro 1122 | Parecido

) O ) B | I | |

el E==1

Fabiana | 1123 | Huhum

Pedrc 1124 [Eles hum... nd3o... Pils n'svaient

1125 | pas la méme [f../°

1126 |Ah! 0Ck, =les ndc tinham, as roupas
1127

=]
R

[}

=2=tdo, =ntdo as roupas =ram
Fabiana |1132 |parsecidas com as roupas gus =stio

=S

Padro 1124 | Huhum

Fabiana [ 1135 | Ilustradas?

]| =d| =
ba| b ko

an | Ln

Padro 112¢ | Huhum

=]
[-2

-]

1137 |Nesta historinha. Mas os cortes de

Fabiana . ,
cabkeles, naoc &7? 0Ou o corte

]| =
3| b

o | o

{

o

% | Hum
j 0

3
Pedro 113
Fabian 114 De cabelo era diferente?

Pedro 1141 |E... =::... hum...

Fabiana 1142 |0 corte de cabelo, aham

el | 1| =1
[

=]
Lad
Ll

Pedro |[1143 |E...hum ...la... roupas da menina
1144 | Da menina, ne? A roupa da menina

Fabiana | . -
= 1145 | huhum

=]

s

114¢ |Hum...&8. mui... &.. .. nioc.. =5—-...

1147 | ocecil =5t une feuills

Pedro

=]
L

N

ou & pra vocg, vocg acha gue sio
folhas, wvocé olhas? Eu
pensei que::, gue pudessem ser

i
9]
=
!_'|_|
D
i
e
]
h

1150
1150

=]

s3]

Pedro 115

=]

-]

1150
115

. Penas or exemplo, vocd tem uma ave
Fabiana r P PLo

[ S I I S T e e T T

t

1 It

AR

' [ [
=

sl

o

]

!l'

iy}

o I ) B [ I )

Fal =] o | us | oo

Pedro 1155 | Hum

Fabiana |115€ |E wocé& tira as penas, ndo &7
Pedro 1157 | Huhum

Fabiana | 1158 |N3oc sei
Padro 115% |E nac, naoc... ocfest n’ = s

Fabiana

I
—
53]
[}
jas
H
z
n
i~
(]
i}
||"]:|
Lo%]
=
ATH

WP | b

o I O |

Pedro 1161 |N3o & isso
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1!

Fabiana |1162 |0 que a2 mulher veste =ntio?

..

Pedro 1163 [HA...

Fabiana | 1164 |0 gue a menina veste na tribo?

Nada

= =] = =3 =]

o | o | - e | L

Nada?

Palha?

S N I ) . |

o=

[
Pedro 1167 |Ela =st&.. pa...
——

Hum. . .pelada

=]

d

[~

1170 |Ah! ©Ok. A mulher & completamente
1171 | nua, peladart

19

Pedro 1172 |N8c.... HAE... meninos

S | B . |

oy | LN

Pedro |1174 |Esta pelado

Os meninos estdo pelados

Pelados

Haham

Hum...&. ..

E IR | | I |

ou nus

Pedro 1180 [ou nus]

Fabiana | 1181 [Tantoc faz nus]

s | i [ a | = | wo ] o | -0

Pedro 1182 |2 malher...hum... tem um

Fabian 1183 |E as mulhere m

i

- '

de jupe®

e
L

=
espece

Pedro 1184 | Um pa- “unes

S 1 [ [ I ) I ) I I |

=1| | Ln

=
Fabian 1185 |ok! Uma =sais

Uma saia

S O sl Il el Il el B I w 'l O a I B O O I O I N [ Yo g Y ) Y vy Y

w1 =1 =
il wo | e

E... um.. ... em... /...f

=]
-]
'—'

&
Fabiana | 1187 |Uma saia
o

E agqul na parte no no peito elas
1190 |utilizam o qué?

Pedro 1191 | Naco

o | . |

] | =]

Fabian 1192 |Nada, ndo utilizam nada?

=]
Wb | Ll | [l

-]

Pedro 1193 [Nada

1194 |N3o utilizam nada, mas agui né? Agul
1195 | ndés estamos wvendo...& werdades, wvocé
119¢ |tem razdo. A menina ela n3c utiliza
1197 |nada, ndo £7 para cobrir

Pedro 11598 | Hum

119% |0 peito porgue ela ainda & uma

Fabiana 1200 |menina. Mas £ wverdade gue a mulher,
abiana | .. - L , -

1201 |n3oc &7 Adulta agui, entdc ela cobre,

1202 | ndo &7

=]

-]

[n]

Pedro 12032 | 81im

=]
e |
[Tn]

1204 |Ela cobre OS5 seios. Talvez
Fabiana | 1205 |Mauricic de Scuza n&? Ele tenha
1206 |desenhado essa histéria pensando

=]
il

[

Pedro 1207 | Hum
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208 |Nao Vamos mostrar o CoOrpo
781 | Fabiana 209 |descoberto, ndc €? Ou Os COrpos nus,
210 |porque & para o publico infantil.
7182 Pedro 211 | Hum
- . 212 |E uma histéria gue s3c as criancas
=]
183 | Fabiana - =
213 | gque wvaoc ler
To4 Pedro 214 | Hum
- . 215 |Nido s=i. Imagino gus possa ter sido
185 | Fabiana |, .. - | .
Zle |1ss0.
7186 Pedro 217 u...hum...hum. roupas da folhas
787 | Fabiana | 1218 | Huhum
_ e 21% | Hum. . .hum. . .est3ao. .. sont
188 Pedro o . L
220 | representes
789 | Fabiana | 1221 |Estdoc representadas
790 Pedro ZZZ |Fepresentadas s=lvagem
791 | Fabiana | 1223 | De uma mansira selwvagem?
. 1224 | Selvagem. ha... =u1... =2u... ah 21
192 Pedro e . g '
225 (w1
793 | Fabian 226 uhum
794 Pedro 227 |Hum. .. comment?
795 | Fabiana | 1228 |Aqui, agui? Na orelha, orelha
798 Pedro 229 |0Orelha € na... na... esse
797 | Fabiana | 1230 | Como piercing?
798 Pedro 231 | Como pliercing
799 | Fabian Z3Z | Haham
a00 Pedro 233 |Essa hum.. . hum...comment?
801 | Fabiana | 1234 |Haham, aqui? © pilercing agui?
802 Pedro 235 | Huhum
803 | Fabiana |123€ |Esta =sle & redondo, nio &7
204 Pedro 237 | Eedondc
805 | Fabiana [ 1238 | Huhum
o 239 | Hum. . . porgue isso = um
806 | Pedro e ,
Z40 | estersctipo. ..
807 | Fabian 241 | Haham, & um estereoctipo? Huhum
ga08 Pedro 242 |Da:: da india indioc de Brasil
- . 243 |0k, o 1indic do Brasil, e=le nio
2059 | Fabiana - o .
244 lutiliza =ss= tipo de. ..
810 | Pedro 245 |E um estersoctipo
o . 24¢ |Haham. E um estersotipo, haham =u
411 | Fabiana e .
Z47 | entend1.
812 Pedro 248 |E:: guelques tribus..
513 | Fapi 245 uhum, algumas guelgues algumas
'_F_-j "l _l\_«.__ ~ - .
250 | tribos
814 Pedro 251 |Algumas tribos, &... por- portent
815 | Fabiana | 1252 | Usam
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Usam

Huhum

[y | Y R

Piercing

Piercing

Mas n3oc pas toutes

Haham, ndoc todas

Nioc todas as tribos.

ar|njonfonfonfon)on)en

= D | GO =0 SR

[}

Nao todas tribos, ole, olk.
Interessante, Pedro a sua colocacdo.




